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Sammanfattning  
Denna studie belyser den personliga kunskap som erfarna gymnasielärare har angående undervis-
ningsmetoder i kursen Kemi A. Studien har tillkommit av tre olika anledningar. Det finns, för det 
första, en risk att lärare stagnerar i sina undervisningsmetoder om de inte kontinuerligt anstränger 
sig för att söka upp nya tankesätt. För det andra finns det en risk att den erfarenhet, som rutine-
rade lärare innehar, inte förs vidare. Den tredje anledningen är att metodiken i princip försvunnit 
från lärarutbildningen vilket leder till att nyutexaminerade lärare inte får med sig tillräckligt 
konkreta undervisningsredskap. Syftet med denna studie är därför att redogöra för de metodval 
erfarna lärare gör utifrån den personliga kunskap de samlat på sig under sin yrkeskarriär. Studien 
är en explorativ undersökning bestående av djupintervjuer av lärare med minst tjugo år i yrket. 
Resultatet av studien är att lärarnas undervisningsmetoder handlar om att skapa intresse, göra 
teorin mindre abstrakt och att aktivera eleverna. En enighet kring vilka metoder som används i 
undervisningen kan ses och alternativa förklaringar till detta diskuteras i slutet av rapporten. 
Lärarna i studien uppger också anledningar till varför metoder ibland väljs bort. Ytterligare något 
som kommer fram under studien är lärarnas behållning av innehållet i den lärarutbildning de 
deltog i. Det resultatet stödjer den diskussion som förs i arbetet om att återinföra metodikunder-
visning på lärarutbildningen. 
  
Förord 
Under examensarbetet har vi till största delen arbetat gemensamt. Både planering av studie och 
analys av resultat är helt gemensamma produkter. När det gäller litteraturläsning och själva 
utförandet av undersökningen, har vi dock delat uppgiften mellan oss. Av intervjuerna har vi 
utfört två vardera och för att intervjupersonerna ska få behålla sin integritet har intervjuaren 
dessutom transkriberat sina egna intervjuer. Vi har arbetat nära varandra för att få en så enhetlig 
text som möjligt och även om vissa delar skrivits enskilt, har texten ändå bearbetats gemensamt. 
Samarbetet har fungerat mycket väl och vi känner att vi har kompletterat varandra. 
Först och främst vill vi tacka de lärare som ställt upp för intervju och därmed gjort denna 
studie möjlig. Tack så mycket! Vi vill också passa på att tacka vår handledare, Stefan Strömberg, 
för hjälpen med att få igång vår tankeverksamhet. Det är ju inte alltid så lätt att veta vad man 
egentligen menar... Sist men inte minst vill vi ge ett tack till våra familjer som hållit ställningarna 
hemma då vi lyst med vår frånvaro. 
 
Göteborg, januari 2008 
Marja och Ida 
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Inledning 
Författarnas bakgrund 
Vi är två blivande gymnasielärare med ämnena biologi och kemi och har gått korta lärarprogram-
met vid Göteborgs universitet. 
Ida Häggmark  
Mellan åren 1998 och 2001 gick jag naturvetenskapsprogrammet på en gymnasieskola i en liten 
ort i Västra Götaland. Den eftergymnasiala utbildningen genomfördes vid Göteborgs universitet 
och jag har sammanlagt läst 120 högskolepoäng i kemi varav 30 högskolepoäng är ett examens-
arbete i kemi. VFU under korta lärarprogrammet utfördes på en privat gymnasieskola i Göteborgs 
innerstad. 
Marja Hellberg 
I samband med omstruktureringen, då linjer omformades till program, började jag på gymnasiet. 
Alla gymnasiala utbildningar blev därmed också treåriga. Detta har betydelse för mig då jag 
valde att gå naturbruksprogrammet som tidigare varit en tvåårig linje. Skolan jag gick på ligger i 
en medelstor stad i Östergötland. I samma stad läste jag därefter in de naturvetenskapliga ämnena 
som ett fjärde gymnasieår. Min gymnasiala utbildning skedde mellan 1992 och 1996. I min 
eftergymnasiala utbildning har jag läst 90 högskolepoäng kemi. Av de poängen lästes 30 vid 
Mälardalens högskola och resterande vid Göteborgs universitet. VFU under min lärarutbildning 
genomfördes i Göteborg på ett kommunalt innerstadsgymnasium med gamla anor.  
Bakgrund till studien 
Vi kan se att erfarna lärare sitter inne med en personlig kunskap angående undervisningsmetod 
vilken riskerar att gå förlorad då dessa slutar som lärare. Detta känns som ett onödigt slöseri då 
deras erfarenhet skulle kunna komma till nytta för framtida lärare. Vi vill därför gärna vidare-
befordra denna kunskap till läsarna. 
I det korta lärarprogrammet vid Göteborgs universitet, med start ht-06, saknades utbildning 
i undervisningsmetodik på den högskoleförlagda utbildningen (HFU). En uttalad tanke var istället 
att studenterna skulle få insikt i metodik under den verksamhetsförlagda utbildningen (VFU). 
Eftersom man i de flesta fall endast har en lokal lärarutbildare per ämnesinriktning får man som 
student en ensidig bild av hur undervisning kan se ut. För att få en mer nyanserad bild skulle man 
behövt belysa metodik även under HFU. Det kan finnas en trygghet i att få med sig olika tips och 
idéer när man som nyutexaminerad lärare går ut i arbetslivet. Vi har valt vårt forskningsområde 
på grund av att vi saknar en mer mångsidig bild av hur man undervisar.  
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Inte bara nyutexaminerade lärare behöver se hur andra lärare undervisar. Lärare kan lätt bli 
kvar i invanda rutiner när det gäller undervisningens utformning. Tullberg (1998:152) beskriver 
Leif Lybecks tankar om vad som håller lärare kvar i deras undervisningskoncept. Lybeck talar 
om det som ett ”paradigm”: 
 
(1) A teacher’s interests, which determine what he/she is willing to do. 
(2) His or her competence, which sets limits to what she/he can do. 
(3) His or her world view, which consists of hypotheses about science, school, teaching and 
learning of certain subject content etc. 
(4) His or her view of the work which contains methodology or method, including how the 
teacher is supposed to work with certain tasks plus an ideal for the work which directs the 
way the teacher is able to carry out the task. 
 
I denna studie har vi inriktat oss på att ge lärarna en chans att komma ifrån det som beskrivs i de 
två sista punkterna. Punkt tre innebär att läraren har en relativt fast världsbild. För att ändra på sitt 
sätt att undervisa behöver lärarna få nya intryck för att kunna revidera denna världsbild. Punkt 
fyra talar om att lärarna har en stel föreställning om hur lärare bör arbeta. Detta kan också ändras 
om de får nya infallsvinklar angående arbetssätt. Vi vill med andra ord, i vår studie, ge läsarna en 
chans att utvecklas genom att de får se hur andra gör. 
I vår lärarutbildning har vi läst om diverse teorier om lärande under HFU. När vi sedan har 
haft VFU och talar om dessa teorier med yrkesverksamma lärare, så har vi förstått att lärare inte 
enbart lägger upp sin undervisning utifrån dessa teorier. De sneglar även på hur andra praktiskt 
gör och implementerar detta. Dessutom får lärarna erfarenhet under sina lektioner vilket sedan 
används för att utveckla undervisningen. I vår studie kommer vi inte att studera vilka teorier som 
kan ligga bakom de metodval lärarna gör. Detta har gjorts tidigare av exempelvis Claesson 
(2002). Vi kommer istället att fokusera på hur den samlade erfarenheten, lärarna skaffat sig 
genom åren, påverkar de val de gör i praktiken. 
Tidigare forskning har främst koncentrerats till grundskolan då lärares undervisning i natur-
vetenskap undersökts. Vår studie kommer däremot att rikta sig mot gymnasiet och, mer specifikt, 
dess kemiundervisning. 
Begrepp 
Metodik 
Undervisningsmetodik har ingått i lärarutbildningens praktiska del sedan 1842. Det blev dock en 
särskild disciplin först på 1950- och 60-talen (Nationalencyklopedin). Numera faller metodiken 
in under didaktik och står ej längre som egen disciplin. 
Undervisningsmetod 
I denna studie diskuteras vilka undervisningsmetoder som erfarna lärare använder. Med under-
visningsmetoder menar vi på vilket sätt läraren förmedlar teori till sina elever. Vi lägger ingen 
värdering i huruvidare metoderna är bra eller inte, ur inlärningssynpunkt, för eleverna. Syftet med 
studien är bara att presentera några metoder som används i dagens gymnasieskola. 
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Personlig kunskap 
Resultaten i Claessons studie (2002:111) visar att lärarna många gånger inte har någon enskild 
teori om lärande. Istället har de fått influenser, om hur undervisningen kan läggas upp, från flera 
olika håll. Dels kan de ha kommit under lärarutbildningen och dels under yrkeskarriären. Dessa 
samlade influenser bildar sedan det som vi i studien kallar personlig kunskap. Den personliga 
kunskapen grundar sig till viss del i teorin, men huvuddelen kommer från praktiken. Vi utgår i 
vår studie från att en lång erfarenhet ger en, för läraren, mångfacetterad personlig kunskap an-
gående undervisning.  
Förmedla kunskap 
I Lpf 94 (Skolverket, 1994, § 1.2) används uttrycket förmedla kunskap, då skolans uppdrag be-
skrivs. Vi kommer i vår studie att använda oss av det uttrycket även då vi diskuterar lärarnas 
uppdrag. Genom att använda läroplanens vokabulär så betonar vi ytterligare att vi inte kommer 
att diskutera metodvalens relation till teorier om lärande. Vi anser därmed att författarnas egen 
syn på lärande blir överflödig att redogöra för. 
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Teoretisk anknytning 
Styrdokumentens inverkan på undervisningen 
Svenska lärare är relativt fria i sitt upplägg av den egna undervisning. De måste dock, på grund 
av att de är tjänstemän, följa de styrdokument som svenska staten har satt upp. Detta leder till att 
de ändå har vissa riktlinjer, till exempel i valet av undervisningsmetod, som de är skyldiga att 
följa. 
Den svenska skolan är målstyrd och regleras av ett antal styrdokument. Det var under 1990-
talet som skolan kommunaliserades och samtidigt övergick från att ha varit centralstyrd till att bli 
målstyrd. Övergången innebar att staten inte längre styrde med detaljerade regler utan att skolan 
istället styrs med övergripande mål. Verksamheten utvärderas sedan för att kontrollera att målen 
nåtts. Skolan har själv frihet att välja innehåll och arbetssätt för att nå de uppsatta målen. Kom-
munerna ansvarar för att verksamheten genomförs enligt de beslut som riksdag och regering 
fattar. Styrningen av skolan sker alltså på olika nivåer och de enskilda skolorna, kommunerna och 
staten följer sedan upp resultaten och utvärderar. Staten anger i speciella styrdokument de natio-
nella ambitioner och krav som skall garantera likvärdigheten i skolan (Lindensjö, & Lundgren, 
2000). Carlgren (2005:265) sammanfattar målstyrningen: ”Nationellt bestäms vad eleverna skall 
kunna (målen), men inte vad de ska göra, dvs. hur detta kunnande ska utvecklas”. 
Styrdokument 
Några av de styrdokument som är speciellt viktiga för undervisningen i gymnasieskolan är Läro-
planen för de frivilliga skolformerna (Lpf 94) och de nationella kursplanerna för de olika kur-
serna. Läroplanen är delad i två avsnitt vilka beskriver skolans värdegrund och uppgift respektive 
skolans mål och riktlinjer. Kursplanerna ger en kort beskrivning av ämnet samt anger mål och 
betygskriterier. Dessa styrdokument anger inte specifikt vilka metoder lärarna ska använda sig 
av, men man kan se vissa riktlinjer. 
Lpf 94 
I Lpf 94 (Skolverket, 1994, § 1.2) kan man läsa att ”huvuduppgiften för de frivilliga skolfor-
merna är att förmedla kunskaper och skapa förutsättningar för att eleverna skall tillägna sig och 
utveckla kunskaper”. Skolans uppgift är alltså att förmedla kunskap och det kan göras på olika 
sätt. Det viktiga är dock, enligt styrdokumenten, att utbildningen blir likvärdig. Läroplanen lyder: 
 
Skollagen föreskriver att utbildningen inom varje skolform skall vara likvärdig, oavsett var i 
landet den anordnas (1 kap. 2 och 9 §§). Normerna för likvärdigheten anges genom de riks-
giltiga målen. En likvärdig utbildning innebär inte att undervisningen skall utformas på samma 
sätt överallt eller att skolans resurser skall fördelas lika. Hänsyn skall tas till elevernas olika 
förutsättningar, behov och kunskapsnivå. Det finns också olika vägar att nå målen. /…/ Därför 
kan undervisningen aldrig göras lika för alla. (Skolverket, 1994, § 1.1)  
 
Läroplanen anger alltså att undervisningen inte behöver göras på samma sätt så länge målen nås, 
men specifika metoder anges inte. På vissa ställen i läroplanen kan man dock få vissa riktlinjer att 
följa. I Lpf 94 står det att det är viktigt att eleverna blir rustade för yrkeslivet och för det krävs en 
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gränsöverskridande syn där eleverna får en möjlighet att se samband. Tyngdpunkt läggs också på 
att eleverna ska kunna tillämpa sina kunskaper och reflektera över dessa.  
 
Skolan skall ge eleverna möjligheter att få överblick och sammanhang, vilket fordrar särskild 
uppmärksamhet i en kursutformad skola. Eleverna skall få möjlighet att reflektera över sina 
erfarenheter och tillämpa sina kunskaper. (Skolverket, 1994, § 1.2) 
 
Läroplanen trycker på att eleverna ska reflektera då de ska närma sig ett vetenskapligt sätt att 
arbeta (Skolverket, 1994, § 1.2). Både reflektion och ett vetenskapligt arbetssätt kräver ett kritiskt 
tänkande. Undervisningen måste alltså utformas så att eleverna får möjlighet till detta. 
Förutom dessa riktlinjer ska läraren också se till att undervisningen varieras. Läroplanen 
anger att ”kunskap kommer till uttryck i olika former – såsom fakta, förståelse, färdighet och 
förtrogenhet – som förutsätter och samspelar med varandra” och ”undervisningen får inte ensidigt 
betona den ena eller den andra kunskapsformen” (Skolverket, 1994, § 1.2). Detta förtydligas 
senare i Lpf 94 då det anges att eleverna ska få pröva på olika arbetssätt och arbetsformer och att 
det ska finnas en balans i undervisningen mellan teoretiska och praktiska kunskaper (Skolverket, 
1994, § 2.3 & § 2.1). 
Läroplanen ger inte bara anvisningar om hur lärare ska planera sin undervisning utan den 
säger också att man kontinuerligt ska revidera sina metodval. När det handlar om förnyelse anger 
Lpf 94 att ”för att en skola skall utvecklas måste den fortlöpande ifrågasätta sina undervisnings-
mål och arbetsformer, utvärdera sina resultat och pröva nya metoder” (Skolverket, 1994, § 1.2).  
Kursplan för Kemi A 
I kursplanen för Kemi A finns inga anvisningar om hur undervisningen ska gå till eller vilka 
undervisningsmetoder som ska användas. Målen är allmänt skrivna och det enda som läraren 
behöver ha i åtanke under planeringen är att experimentella undersökningar ska ingå som ett 
moment (Skolverket, Kursplan för Kemi A).  
Beskrivna metoder i litteraturen 
Det har varit svårt att finna relevant litteratur till studien. Det lilla som hittats har främst berört 
undervisningen på grundskolan och handlar då mer generellt om naturvetenskap och inte speci-
fikt kemiämnet. En av de studier av naturvetenskaplig undervisning som finns i litteraturen, be-
skrivs av Ogborn, Kress, Martins, och McGillicuddy, (1996). Det är forskare vid University of 
London Institute of Education som studerat naturvetenskaplig undervisning genom klassrumsob-
servationer. Undersökningen utfördes i secondary school1. Eftersom studien som Ogborn m.fl. 
utfört, till viss del påminner om vår studie, används en stor del av resultatet från den brittiska 
studien som teoretisk utgångspunkt.  
Anknyta till elevens intresse 
Ogborn m.fl. (1996) skriver att elever naturligt har ett intresse för vissa saker och mindre intresse 
för andra och att läraren står inför uppgiften att skapa intresse för saker som eleverna bryr sig 
mindre om. Ett exempel på hur man kan öka elevers intresse är att de får arbeta undersökande 
samt följa upp och resonera kring sina resultat, vilket visades i projektet Science 5/13 (Gardner, 
1975, i Lindahl, 2003:42). Det är dock inte alltid som lärare lyckas göra allt intresseväckande 
                                                 
1
 Secondary school motsvarar i princip det svenska högstadiet eftersom eleverna är mellan elva och sexton år. 
(Engelska wikipedia, 2007-12-05) 
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(Ogborn, m.fl., 1996). Detta på grund av att detaljerna i läroämnet inte alltid är fascinerande, i 
sig, utan först blir intressanta då de kommer i ett större sammanhang. Då detaljerna ändå måste 
förmedlas så klarar inte alltid läraren att väcka intresse. 
Att göra teorin mindre abstrakt 
Visualisering 
Ogborn m.fl. visar i sin studie hur lärarna visualiserar för att göra teorin mindre abstrakt. I studien 
ges ett exempel på hur pH-indikatorer används för att undervisa teorin om pH. I det exemplet 
används en indikator för att på så sätt associera dess färg med lösningens pH (Ogborn, m.fl., 
1996). 
Demonstration 
Generellt när det handlar om demonstrationer finns det en lång tradition i naturvetenskaplig 
undervisning. I studien som Ogborn m.fl. (1996) utfört använder flera av lärarna demonstrationer 
som metod för att visa eleverna någon teori. I studien finns också exempel på hur lärarna 
använder eleverna själva i demonstrationen. Eleverna blir på så sätt mer delaktiga. 
Liknelser 
Man kan också se exempel på hur lärarna använder sig av liknelser i studien av Ogborn m.fl. 
Bland annat redovisas hur en metafor används för att förklara hur atomernas elektronskal fylls 
med elektroner (Ogborn, m.fl., 1996:70). Sutton menar att metaforer och analogier livar upp och 
förmänskligar vetenskapligt tänkande (1992, i Ogborn, m.fl., 1996:72-73). 
Anknytning till elevernas verklighet  
Enligt eleverna som ingick i NOT-projektet2 ligger undervisningen ofta långt ifrån deras egen 
erfarenhet och tenderar emellanåt att bli lite gammalmodig (Skolverket & Verket för högskole-
service, 1994). Ogborn m.fl. (1996) beskriver hur man kan anknyta till elevernas verklighet, i 
introduktionen till ett nytt ämnesområde, genom att börja från idéer och associationer som eleven 
redan har. Man anknyter till elevernas förväntningar. Att jobba på det här sättet är, enligt Ogborn 
m.fl. (1996), inte uteslutande en introduktionsmetod utan kan användas kontinuerligt.  
Anknytning till elevernas omvärld  
Ett annat sätt att introducera ett nytt ämnesområde som beskrivs i Ogborn m.fl. (1996) är att 
poängtera dess praktiska användbarhet. Genom att göra det appellerar man till elevernas intresse 
eftersom det angår dem. Man kan också berätta historier och använda dessa som kunskapsbärare. 
Ogborn m.fl. (1996:66) anser att det, med den här metoden, blir lättare för eleven att komma ihåg 
den nya kunskapen. Ogborn m.fl. (1996:67-68) beskriver hur kunskap omformas till berättelser 
och vad det innebär:  
 
We see that knowledge can be reworked into story-like forms, not merely to add to its ’liveli-
ness’ or ‘interest’, and not merely to show it ‘applied’ to some real context, but more funda-
mentally to act as an involving, a memorable and efficient knowledge carrier. The story is the 
knowledge, in a reworked form.  
 
Att förmedla kunskap med hjälp av historier kan alltså inte bara göra den mer intressant och an-
vändbar, utan också göra den lättare att komma ihåg. 
                                                 
2
 NOT står för Naturvetenskap och Teknik och projektet drevs av Skolverket och Verket för högskoleservice. 
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Förändring av metodval 
Hur man ska undervisa när man introducerar begreppet mol har länge varit under debatt. Tullberg 
(1998) beskriver i sin avhandling, Teaching ’the mole’: A phenomenographic inquiry into the 
didactics of chemistry, hur det i USA har kommit ut åtskilliga artiklar från 1975 till 1990 som ger 
tips om hur man ska undervisa om molbegreppet. Att just mol diskuterats är på grund av att det 
ses vara ett problematiskt område för eleverna. Den enda svenska text, som vi hittat, som berör 
detta är en äldre svensk broschyr (Andersson, & Adell, 1964). 
En av konklusionerna som Tullberg (1998:134) gör är att man som lärare väljer under-
visningsmetod utifrån sin egen förståelse av det som ska introduceras för eleverna. Tullberg 
beskriver det som följer: 
 
I have shown that teachers´ understanding of teaching is deeply personal. One and the same 
content area can be understood in fundamentally different ways, and these different understan-
dings manifest themselves in the various ways in which the teacher introduce their students to 
the concept. 
 
Får man veta hur olika lärare ser på sina metodval kan man få idéer som kan förändra den 
egna undervisning. När lärares synsätt sätts på pränt kan detta utveckla andra lärare. Man kan till 
exempel se att det finns andra synsätt på kemiska begrepp än de man själv har. Att utveckling av 
den enskilda lärarrollen faktiskt sker visar Tullberg (1998) i sin undersökning. När en lärare 
intervjuas, efter att ha hört en framställan av en annan lärares syn på mol, får Tullberg (1998:125) 
berättat för sig att intervjupersonen har tänkt om i sin undervisning. Detta då begreppet mol 
erhållit en annan betydelse. 
Vad anser eleven är viktigt? 
Lindahls (2003:41) tolkning av Woolnoughs tankar är att ”duktiga lärare och stimulerande akti-
viteter är det mest fundamentala för NO-undervisningen”. Woolnough (1994, i Lindahl, 2003:44) 
tar också upp att olika elever föredrar olika sätt att lära och därför måste man variera sättet att 
undervisa. I några av de nationella utvärderingarna som elever gör framkommer det, enligt 
Lindahl (2003:31), att de vanligaste aktiviteterna på NO-lektionerna är att: ”lyssna på läraren, 
skriva av från tavlan och genomföra detaljstyrda laborationer”. I en studie, på uppdrag av Skol-
verket och Verket för högskoleservice, framgår det att eleverna anser att det är viktigt att läraren 
entusiasmerar dem (Skolverket & Verket för högskoleservice, 1994). Här nämns också att det är 
viktigt att de inte bara får fragment av kunskap utan att läraren får dem att se helheter. Att 
eleverna, och då speciellt pojkarna, tycker att det är viktigt att läraren entusiasmerar och håller 
intressanta lektioner visar också Öhrn i sin avhandling (Öhrn, 1990, beskriven i Lindahl, 
2003:41). Det är också pojkar som oftare talar om att de uppskattar självständigt arbete. 
Metodik på lärarutbildningen 
För att lärare skulle vara någorlunda väl förberedda när de gick ut ur lärarutbildningen, för trettio 
år sedan, blandades en ansenlig mängd universitetsundervisad metodik med praktik. (Andersson, 
Bach, Hagman, Svensson, Vedin, West, Zetterqvist, 2005) Metodiken var dock inte grundad i 
teori eller forskning utan byggde på beprövad erfarenhet. Författarna pekar på att denna bristande 
koppling har medfört att teori och vetenskaplighet lyfts fram på utbildningen medan metodiken 
till stor del har fått stryka på foten. Detta skapade då enligt författarna ett nytt problem. 
Andersson m.fl. (2005:120) skriver också att studenterna nu får sin metodikundervisning 
när de diskuterar med, och studerar, sina lokala lärarutbildare under VFU. Lärarstudenterna 
  10 
riskerar då att få en begränsad metodikundervisning då varje student endast får ett ”lokalt pers-
pektiv”. Dessutom finns risken att metodiken återigen blir ogrundad i teori och forskning. Detta 
kan leda till att metodiken inte utvecklas, utan istället konserveras. En samverkan mellan hög-
skola och lärarutbildare måste till för att lärarstudenterna ska få med sig fler dimensioner av 
metodiken. Andersson m.fl. (2005:120) menar att: ”De enskilda lärare som studenten kommer i 
kontakt med under VFU kan inte själva stå för detta [metodikundervisningen], oavsett hur 
kompetenta de är”. 
Lager-Nyqvist (2003) menar att det läggs ett stort ansvar på de enskilda lärarstudenterna att 
sammanfoga teori och praktik. Detta ska ske samtidigt som lärarstudenten brottas med frågor av 
ett mer personligt slag: ”Duger jag som lärare? Kommer eleverna att tycka om mig? Kommer jag 
att klara det här?”(2003:18). Kritik mot lärarutbildningen framförs alltså av Lager-Nyqvist 
(2003). Hennes studie omfattar sju lärarstudenter som följs från det att de påbörjar lärarutbild-
ningen, genom utbildningen och Lager-Nyqvist intervjuar dem också då de har arbetat ett tag. 
Dessa studenter har ett behov av att få lära sig tips och idéer för hur man undervisar. De känner 
dock inte att lärarutbildningen givit dem detta. Lager-Nyqvist (2003:212) frågar sig om lärarut-
bildningen är rädd för att använda sig av metoder som visar studenterna hur de ska gå till väga 
när de undervisar. 
 
Summering av kunskapsläget 
Specifika undervisningsmetoder nämns inte i styrdokumenten men man kan ändå utläsa vissa 
riktlinjer. Exempel på det är att undervisningen ska vara varierad och att eleverna ska få möjlig-
het att se samband. Styrdokumenten anger däremot tydligt att skolan kontinuerligt ska ifrågasätta 
sina arbetsmetoder. Man bör alltså som lärare försöka utvecklas i sin lärarroll och därmed också 
utveckla sina undervisningsmetoder. 
Tidigare forskning har fokuserat på grundskolan och dess undervisning i naturorienterade 
ämnen. Studier på gymnasiet är mycket sällsynta och därmed också en inriktning mot enbart 
kemiundervisning. De metoder som diskuterats ovan kommer från forskning på grundskolan. 
Till sist diskuteras att nyutbildade lärare har saknat en mer uttalad metodikundervisning 
under sin utbildning då de känner att detta skulle hjälpa dem under de första åren som lärare. De 
saknar den erfarenhet som kommer med åren och metodikundervisningen skulle kunna vara ett 
substitut för denna. 
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Syfte 
I studien inriktar vi oss på kursen Kemi A (bilaga 1) då denna innehåller abstrakt teori som 
många elever inte träffat på tidigare. Vi är själva nyfikna på hur man rent metodiskt går till väga 
för att undervisa kring dessa abstrakta begrepp, då vi under vår lärarutbildning inte fått någon 
metodikundervisning på HFU och den varit enahanda på VFU. 
Yrkesverksamma lärare riskerar att fastna i sin egen syn på undervisningsmetod om de inte 
hela tiden försöker ta in andras tankesätt angående detta. Vår studie kommer att belysa de inter-
vjuade lärarnas metodval vilket kan ge nya uppslag till läsarna.  
Genom en lång yrkeskarriär har lärare samlat personlig kunskap angående vilka undervis-
ningsmetoder som de föredrar. Det finns en risk att denna personliga kunskap inte förmedlas 
vidare under de yrkesverksamma åren. Den värdefulla erfarenheten går då förlorad, när lärarna 
går i pension, om ingen belyser den. Syftet med studien blir därmed att visa på vilka undervis-
ningsmetoder i kemi som fyra erfarna lärare använder sig av och hur de tänker kring dessa. 
Forskningsfråga 
Hur tänker lärare med minst tjugo års erfarenhet kring sitt metodval i Kemi A? 
Forskningsfrågans avgränsningar 
Utgår man från denna forskningsfråga ser man snart att området är snävt avgränsat. Till att börja 
med diskuteras erfarna lärares tankar. Det eftersom vi utgår ifrån att erfarenheten har betydelse 
för hur mycket lärarna har funderat över sin undervisning. Forskningsfrågan innebär också att vi 
har avgränsat oss till att studera tankarna kring undervisningen i kursen Kemi A. Kursen inne-
håller till viss del abstrakt kemiteori som eleverna inte tidigare stött på, varken i vardagen eller i 
skolan. Detta kan styra metodvalet lärarna gör och det leder in på den sista avgränsningen i 
forskningsfrågan. Vi är ute efter att ta reda på vilka metoder som används för att förmedla teorin 
till eleverna. Vi relaterar inte dessa metodval till teorier om lärande då detta inte är relevant då vi 
är ut efter lärarens personlig kunskap. 
I studien utesluts elevernas laborationstillfällen då dessa till sin form redan är relativt kon-
kreta. Lärarnas resonemang angående bedömning av eleverna ingår inte heller i arbetet. 
Nyttan med studien 
Genom att visa på vilka olika undervisningsmetoder erfarna lärare använder sig av så erbjuds 
läsaren att ta del av den praktiska kunskap som erövrats under många yrkesverksamma år. 
Läsarna kan därmed utvecklas i sin roll som lärare. Studien kan också komma till nytta för 
lärarstudenter som fått sparsam metodikundervisning då den kommer att innehålla en del tips och 
idéer. Även de intervjuade lärarna kommer i samband med intervjun att få reflektera över sina val 
av metoder. Detta kan förhoppningsvis hjälpa dem i deras yrkesroll. 
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Metod 
Kvalitativ forskningsintervju 
Kvale (1997:13) skriver att syftet med en kvalitativ forskningsintervju är att: ”… erhålla beskriv-
ningar av den intervjuades livsvärld i avsikt att tolka de beskrivna fenomenens mening”. Inter-
vjun har alltså ett syfte och en struktur som ger forskaren inblick i respondentens upplevelser och 
hur denne förhåller sig till dessa. I vår studie vill vi ha reda på vilka metoder erfarna lärare upp-
lever att de använder och deras uppfattning om varför de väljer just dessa metoder. 
Procedur 
Studien kommer att vara explorativ till sin utformning. Fyra gymnasielärare med minst tjugo års 
erfarenhet av undervisning kommer att djupintervjuas. Intervjuerna antas pågå i cirka en timme 
och de kommer att spelas in på band, transkriberas och sedan analyseras. 
Varför en explorativ studie? 
En explorativ studie kallas en undersökning som görs i ett outforskat område. Man vet inte vad 
man kan hitta och därför krävs en grundläggande forskning. Vi har inte lyckats hitta någon studie, 
liknande vår, gjord i Sverige. Detta leder oss till slutsatsen att en explorativ studie behövs inom 
det här fältet. 
Varför djupintervju? 
Vi använder djupintervju på grund av att detta är en explorativ studie och vi vet inte vad vi ska 
finna (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, & Wängnerud, 2007:50). En explorativ intervju har ett 
grundskelett av frågor, men är annars öppen och inte speciellt organiserad (Kvale, 1997). Bilaga 
2 består av de frågor som kommer att ligga till grund för intervjuerna i denna studie. Kvale 
(1997:32) benämner detta grundskelett en intervjuguide. Vår intervjuguide börjar med att vi vill 
veta om lärarna använder olika undervisningsmetoder beroende på vilken del i kursen Kemi A de 
berör. Detta för att de intervjuade lärarna lättare ska kunna överblicka den egna undervisningen.  
Genom att bryta ned kursen i delmoment hoppas vi kunna hjälpa lärarna att dra sig till minnes 
alla de metoder de använder. Vi försöker också med en rad frågor få lärarna att motivera sina 
metodval. Finns det situationer som kräver en viss metod, vill läraren uppnå något specifikt med 
sina metoder eller vad styr metodvalen? Vi vill få fram den personliga kunskap som ligger till 
grund för valet av undervisningsmetod. Vi frågar också var inspirationen till metodval kommer 
från då vi vill veta hur man som lärare kan utveckla sin undervisning. 
Vartefter samtalen utvecklas så kommer följdfrågor upp. Hur dessa ter sig beror på vad som 
kommer fram under intervjun. Man kan alltså säga att det är lärarna som kommer att leda oss 
vidare under intervjun med de svar de ger. Detta sätt att intervjua beskriver Kvale (1997:32) som 
halvstrukturerat. Detta anser vi vara det bästa sättet att finna de olika metoder som lärarna i 
studien använder. 
Denna studie skulle kunna kompletteras med deltagande observationer i lärarnas klassrum 
då de undervisar i Kemi A-kursen. Då skulle vi som forskare kunna beskriva ytterligare hur 
lärarna arbetar. Vi skulle också kunna se om de arbetar som de säger att de gör. Dessutom kan det 
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vara så att eleverna inte uppfattar undervisningen på samma sätt som läraren. Det intressanta i vår 
studie är dock inte hur lärarna faktiskt gör utan att få höra hur de tänker kring sin undervisning. 
Det är dessa tankar som vi vill förmedla till andra lärare. 
Det är också praktiskt omöjligt att hinna med en deltagande observation då detta endast är 
ett examensarbete. Vi inriktar oss därför på djupintervjuer, då vi anser detta som det mest tids-
effektiva sättet att få en översikt av lärarnas metoder. Detta är, vilket poängterats tidigare, en 
explorativ studie och vi vill vara effektiva i vår datainsamling för att erhålla denna översikt. 
Urval 
Urval av intervjupersoner 
I studien valdes lärare från fyra olika gymnasieskolor ut. Alla skolor är lokaliserade i en storstad 
och i studien ingår både kommunala och privata gymnasieskolor. Anledningen till att de valda 
gymnasieskolorna ligger i en storstad är att det där finns ett högt konkurrenstryck på lärar-
tjänsterna. Innerstadsskolorna är populära arbetsplatser vilket gör att lärare med lång arbets-
livserfarenhet ofta hittas där. 
På de skolor som valdes ut kontaktades, på respektive skola, en lärare med minst tjugo års 
erfarenhet. Av de lärare som kontaktades kunde alla tänka sig att medverka i studien. En av de 
tillfrågade personerna blev dock tvungen att avböja i sista stund, av skäl som inte har med studien 
att göra, och en annan lärare på samma skola intervjuades istället. Bytet av intervjuperson på-
verkar inte en explorativ undersökning så länge ersättaren uppfyller urvalskriterierna. I studien 
söks olika tankekategorier och de enskilda personerna är inte intressanta i sig (Esaiasson, m.fl., 
2007:295). 
Då detta är en explorativ studie och vi inte vet vad vi kommer att finna så kommer vi inte 
att kunna göra ett mer specifikt urval än detta. Det är först när man undersöker mer specifika 
frågor, utifrån våra resultat, som ett snävare urval kan göras. 
Intervjupersonernas bakgrund 
Person 1 tog sin lärarexamen 1982. Person 1 har undervisat både på grund- och gymnasieskolor. 
Huvuddelen av sin karriär har personen varit knuten till samma skola. 
Person 2 var klar med sin lärarutbildning 1980 och jobbade därefter i nästan tio år på 
grundskolan. Efter detta har personen jobbat på gymnasiet i arton år: åtta år på en skola och tio år 
på den nuvarande skolan. 
När Person 3 var klar med sin lärarutbildning 1979 jobbade personen med enbart kemi-
undervisning i en termin. Sedan dess har personen varit på sin nuvarande skola med undantag för 
ett läsår då personen jobbade på ett annat gymnasium. 
Person 4 har sedan tidigare en civilingenjörsutbildning. Person 4 tog sin lärarexamen 1978 
och har sedan dess jobbat på flera olika gymnasieskolor. Person 4 har också undervisat på hög-
skolenivå. 
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Etik, reliabilitet och validitet 
Denna etiska diskussion utgår från den intervjuetik som Kvale (1997) beskriver. Även reliabilitet 
och validitet tas upp av Kvale och detta berörs också under rubriken. 
I och med att vi inte på förhand vet vad vi kommer att hitta kan det bli ett problem att få tag 
i intervjupersoner då dessa får svårt att uppfatta vad studien innebär. Vi löser detta genom att lova 
de intervjuade konfidentialitet (Kvale, 1997). För att ytterligare underlätta medgivande från 
intervjupersonerna så skickas, dagen före intervjuerna, vår frågeställning och ett par exempel på 
intervjufrågor ut via mejl: 
 
Exempel på frågor är: 
1. Använder du olika metoder för olika delar av kursen Ke A? Gör du alltid likadant? 
(Elektronstruktur, kemisk bindning, kemiska reaktioner, enkel stökiometri, enkla redoxproces-
ser samt syror och baser) 
2. Har du fått någon aha-upplevelse när du provat en metod? Vad hände? Vad var din roll? 
 
Forskningsfrågan som sådan är heller inte speciellt kontroversiell vilket hjälper då lärare ska 
ställa upp för intervju. Att ställa upp för intervju hade varit mer diskutabelt om vi i studien skulle 
värdera olika metodval, men det gör vi inte. 
Om intervjupersonerna känner att vi lägger värderingar i deras intervjusvar finns det en risk 
att de skulle kunna undanhålla information för oss. Det skulle i så fall sänka reliabiliteten i vår 
studie (Kvale, 1997). Risken att lärarna undanhåller information är dock inte så stor eftersom vi i 
vår frågeställning inte är ute efter att ta reda på om metodvalen är bra eller dåliga. För att ytter-
ligare värna om respondenternas integritet informeras de om att de när som helst kan avbryta 
intervjun och att de kommer att få läsa rapporten innan den lämnas in. 
För att dölja intervjupersonernas identitet så transkriberar intervjuaren själv intervjun. 
Namn och skolor skrivs ej ned i utskrifterna. Har personerna nämnt något som skulle kunna röja 
identiteten så kommer inte heller detta att tas med. Inom hakparenteser anges vad som är bort-
redigerat. 
I en intervju kan vi som forskare påverka beroende på hur vi ställer frågor och hur vi 
reagerar på svar. Risken med detta är att om någon annan skulle ställa samma frågor så skulle de 
få andra svar. Detta benämns intervjuareffekter (Esaiasson, m.fl., 2007:265). Även om vi för-
söker att vara neutrala så är detta ändå en uppenbar nackdel med intervju som metod. Dessutom 
är vi noviser när det gäller konsten att intervjua vilket kan göra att intervjuareffekterna blir större 
än om vi varit erfarna. För att underlätta för läsarna av denna studie att förstå hur vi som forskare 
kan ha påverkat intervjuerna så ger vi vår bakgrund i början av rapporten. 
Som forskare påverkar man inte bara intervjun medan den pågår utan också när man skriver 
ut den. För att få en hög validitet i utskriften så nedtecknas alla intervjuer så ordagrant som 
möjligt. Man kan höja reliabiliteten av utskrifterna genom att alla intervjuer skrivits ut av oss 
båda och sedan skulle dessa utskrifter ha jämförts med varandra. Då skulle man kunna få fram 
hur vi skiljer oss åt i nedtecknandet (Kvale, 1997). Istället för att göra denna procedur diskuterar 
vi gemensamt igenom hur utskrifterna ska se ut. På detta sätt kommer det att bli en högre grad av 
enlighet mellan utskrifterna. Att vi väljer denna typ av lägre reliabilitet beror på att vi prioriterar 
anonymiteten av intervjupersonerna. 
Vi är noga med att inte göra något annat än att strukturera resultaten under rubriken 
Resultat. Detta gör vi för att inte lägga in egna värderingar i detta skede. Citaten får, till stor del, 
tala för sig själva och under rubriken Diskussion lägger vi sedan in våra funderingar kring varför 
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just dessa strukturer hittats i intervjuerna. Vi vill tydligt visa att våra resultat grundar sig i empirin 
för att resultatdelen ska vara värdefri. Att analysen är värdefri innebär att vem som helst skulle 
dra samma slutsatser som vi gör (Esaiasson, m.fl., 2007). Skiljer man inte på resultat och diskus-
sion finns det en risk att läsaren får svårt att skilja intervjuarens funderingar från intervju-
personernas. Att resultatdelen är så avskild från diskussionen kan också ses i vissa avhandlingar, 
till exempel Zetterqvist (2003). 
Analysen av resultaten görs gemensamt vilket stärker reliabiliteten. Tolkas resultaten av 
mer än en person så är risken inte lika stor att analysen blir ensidig eller godtycklig (Kvale, 
1997). 
Generaliserbarheten i denna studie är liten. Endast fyra personer intervjuas vilket gör att 
underlaget är för litet för att allmänna slutsatser ska kunna dras. Eftersom detta är en explorativ 
studie är inte heller målet att generalisera. I en dylik studie försöker man hitta eventuella ten-
denser som man sedan i vidare studier kan undersöka närmare (Esaiasson, m.fl., 2007). 
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Resultat 
I presentationen av resultat kommer intervjupersonerna, i citaten, att namnges som P1, P2, P3 
respektive P4 (där P1 är Person 1 och så vidare). Vem som intervjuar kommer inte att framgå i 
citaten och för båda intervjuarna används förkortningen I. 
Metoder för att skapa intresse 
När lärarna i vår studie ska berätta om vilka metoder de använder kommer de vid flera tillfällen 
in på att de vill att eleverna ska ha ett intresse för ämnet. För att uppnå detta kan man, enligt 
lärarna, göra på flera sätt. Dels kan man göra en spektakulär start på lektionen eller ämnesom-
rådet och dels kan man anpassa undervisningen efter eleverna så att de inte blir uttråkade. Man 
kan till exempel introducera en tävling, variera teoriframställningen eller variera läraraktivt 
respektive elevaktivt arbete. Å ena sidan används alltså de nämnda metoderna för att väcka ett 
intresse hos eleverna, å andra sidan för att bibehålla intresset. 
Väcka intresse 
Att väcka intresse hos eleverna genom en spännande start på lektionen eller det nya ämnes-
området är en teknik som de intervjuade lärarna använder sig av. Två lärare benämner denna 
startmetod motivationsbomb och Person 3 beskriver innebörden närmare. 
 
P3: Å sen har jag ju försökt också, fast där syndar jag ju ofta, försöka ha en sån där, som det 
hette när jag gick på lärarhögskolan, ”motivationsbomb”. (skratt)… Men det betyder ju att man 
gör, kanske kemi då, så kan man göra något experiment i början, visa nånting, demonstrera 
nånting. 
I: Börja med en demonstration, alltså? 
P3: Ja, det är en bra start tycker jag. För att väcka nyfikenheten. 
 
Person 1 har samma mål med motivationsbomben och preciserar uttrycket ytterligare. 
 
P1: Nä men det är, det är alltså, det kan vara hur enkelt som helst. Det är alltså det där första 
försöket man gör när man kommer in, för att få intresset hos eleverna, att vakna för lektionen. 
Det kan vara en kemisk reaktion bara. Det behöver inte vara att det smäller i hela huset. Det kan 
ju bara va det här med att man eldar magnesiumoxid. 
 
En motivationsbomb skulle med andra ord kunna sammanfattas som ett experiment som utförs 
för att väcka nyfikenheten hos eleverna och få dem intresserade av lektionen eller ämnesområdet. 
Person 3 berättar att det här med motivationsbomb är något som lärts ut på lärarutbildningen. 
Person 1 medger att vissa idéer kommer från studietiden: ”Sen så hade jag… jag fick lite idéer på 
lärarhögskolan faktiskt några saker som jag faktiskt burit med mig, som jag fortfarande använ-
der”. Att idéer som lärarna lärt sig under studietiden på lärarutbildningen senare används i den 
egna undervisningen återkommer under rubriken Inspiration till metod. Lärarna uttrycker dock 
att det kan vara svårt att hitta bra motivationsbomber och ofta används metoden snarare för att 
introducera nya områden än att starta varje lektion. På frågan om Person 1 använder en motiva-
tionsbomb som start på alla lektioner blir svaret: 
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P1: … det klarar jag, det fixar jag inte, det går inte. Varje område i alla fall försöker jag. Alltid 
när jag startar något nytt. Ibland kan det va flera saker, men jag, man försöker att hitta nånting, 
det går inte alltid. Det går inte. Men kemiska reaktioner är ju enkelt, då är ju, där är ju det 
lättsålt. 
 
Även lärare som inte använder uttrycket motivationsbomb anstränger sig för att fånga elevernas 
uppmärksamhet på samma sätt. Person 2 ger ett praktiskt exempel. Knallgas bildas i ett 
såpbubbleskum vid antändning: 
 
P2: Men om jag då gör så att jag tar o löser upp lite magnesium eller nånting i saltsyra. Så 
bildas ju vätgas. Ja, o så om jag då lägger i lite diskmedel. O så bubblar jag med syrgas sam-
tidigt, så får jag en blandning. O sen sätta till tändstickan till den här såpbubbelmassan som blir. 
Då kan det smälla rätt bra sôrru. 
I: Ja... Ok, ja, det är ju ett bra sätt att fånga... eleverna som tycker det är kul när det smäller. 
P2: Ja, fast det smäller inte så där jättekraftigt… men dom ser att det blir... Den dämpas ju då 
med bubblorna, ja. Har man tur så får jag ett moln o stiga o då kan man sätta eld på det i luften. 
Det är ännu mera effektfullt. Men det går väldigt dåligt med syran där... Den dämpar också 
bubbelutvecklingen… 
 
Med hjälp av ett dylikt spektakulärt experiment kan man alltså väcka intresse i början på en lek-
tion. Under intervjuerna kommer det dock fram att det inte alltid behöver vara ett experiment som 
används som starten på ett avsnitt för att göra eleverna mer intresserade av området. Person 1 
berättar om hur man istället kan introducera ett ämnesområde med en fråga, vilken sedan be-
svaras av eleverna gemensamt. I vissa fall resonerar läraren tillsammans med eleverna för att leda 
dem åt rätt håll. Person 1 menar att det är en väg för att göra eleverna mer intresserade. 
 
P1: Och framförallt själv tycker jag ju att det här är mycket mycket bättre, mycket roligare. Det 
blir en logisk tanke från det kapitlet till nästa tycker jag. Absolut. Och jag tycker eleverna 
tänker mycket mer, bättre, än att de har det på tavlan, jonbindning aha då vet vi, utan istället har 
de en fråga, då funderar man mer på det, jag tror det. Jag tror att man kan lura eleverna på det 
sättet. Eller lura dem, men man kan få dem lite mer intresserade. 
 
Mer om att utgå en fråga när man undervisar återfinns under rubriken Metoder för att aktivera 
eleverna. Person 2 har ett sätt att väcka elevernas intresse, utan att använda experiment, och det 
är genom att ge dem i uppgift att se vad som skrivs om kemi i media. Detta redovisas sedan för 
de andra eleverna. Enligt Person 2 vaknar eleverna på så sätt och tycker att det är roligt. 
 
P2: Jag har ett moment då i den kursen där dom... för att få upp intresse för kemi, eller vad man 
ska säga, det är ju att... Två i klassen får en vecka på sig att granska tidningarna, o se vad som 
skrivs om kemi. O så redovisa för dom andra då, efter en vecka. Och dom blir ju väldigt 
förvånade hur mycket det är som har anknytning till kemin… som man aldrig... Sånna sidor 
dom har hoppat över tidigare i tidningen då va. Dom hade ju igår till exempel... amfetamin som 
används som, mot damp tillexempel då. Det kanske man säger på nån lektion så men... nu stod 
det i tidningen o... ofta så är det så att det vi just har pratat om, det har liksom kommit upp, har 
haft en lektion på nåt., så är det ganska ofta, som det har hänt, varför vet jag inte, men som det 
har kommit på nyheterna eller nånting, som har anknytning till det. O då kommer eleverna – 
Aa, märkte du att dom pratade om det som vi hade tatt på lektionen. O då, då vaknar ju många 
va. Tycker det är roligt att det... Av, då vet dom lite av det dom säger i TV också. Eller, dom 
läser i tidningen. 
 
Här ser man hur verklighetsanknytning kan göra att intresse väcks hos eleverna. Detta beskrivs 
närmare under rubriken Metoder för att göra teorin mindre abstrakt. 
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Bibehålla intresse 
Det andra sättet att se till att eleverna har ett intresse för ämnet är att undvika att trötta ut dem. 
Person 4 ger ett praktiskt exempel på hur man kan göra för att bibehålla intresset hos eleverna. 
Det görs i det här fallet genom att läraren, vid teorigenomgångar, varierar sin presentationsteknik. 
 
P4: Nä men alltså, jo jag ritar på tavlan och förklarar och sedan så har man ju periodiska 
systemet bredvid och sedan så kan man, man kan ju ha overheadbilder också. Dels så man kan 
visa på tavlan och ibland kan man integrera dom med varandra och sen för det tredje då så kan 
man ju ha, om man har en projektor och en /…/ [otydligt ord] så kan man ju visa ja sådana där 
små filmsnuttar som alternativ till att man har en demonstration. Men det beror på helt och 
hållet på vilket avsnitt, men just om du håller på med kemisk bindning så är det ju faktiskt inte 
så mycket man kan visa där. 
 
Person 4 beskriver alltså att man som lärare bör variera sin presentationsteknik för att bibehålla 
intresset hos eleverna. Läraren berättar också om att man med fördel kan dela lektionstiden 
mellan lärare och elever. Fördelningen kan göras så att läraren får tid till genomgång samtidigt 
som eleverna får tid till självständigt arbete. Därigenom undviker man att trötta ut dem. Person 4 
fortsätter sitt resonemang, om variationen i läraraktivitet och elevaktivitet under lektionerna, och 
medger att trots att det är ett ideal inte alltid är praktiskt möjligt att ha ett sådant upplägg på 
lektionerna. 
 
P4: … ja att man får ju försöka variera det man gör så mycket som möjligt men det är ju en 
allmän regel för sån där presentationsteknik att, man ska ju inte ha för, om det nu är PowerPoint 
eller overhead, det ska ju inte va för perfekt heller va. En sån där slimmad PowerPoint-
presentation med perfekta bilder det blir, det gäspar man ju av det också va. Utan det är ju 
bättre att man kluddar på tavlan lite grand och så har man en sån och visar och pratar och går 
lite fram och tillbaka och ja och så sen om man då visar nåt praktiskt så är det väl ännu bättre 
och så sen, halva eller ja ibland blir det så hela lektionen visst, ibland händer det väl att man står 
där och ritar och pratar hela timmen, men det är ju egentligen inte riktigt bra utan idealet är om 
man kan göra det halva tiden eller lite drygt halva och så sen ha välanpassade uppgifter och 
lämna ut till dom. Eller att man har nån uppgift som man, om man, om det är nånting som man 
kan prata om då va. Det beror på hur många det är och vilka det är och ja. 
 
Person 4 säger ändå att: ”min ambition det är att försök… att man försöker blanda aktiviteterna så 
mycket som möjligt”. Person 4 måste trots denna ambition ibland frångå sin vision: 
 
P4: Nä, det beror väl, det kan väl bero på situationen, eh… om man håller på, vet inte om det är 
så mycket på denna kursen, men det kan väl va här om man håller på med molberäkningar och 
sånt där om man ska nån, göra några uppgifter väldigt väldigt väldigt noggrant så kanske går 
det hela lektionen till det, ja. 
 
Undervisningens upplägg kan alltså ibland behöva ändras beroende på vilket ämnesområde som 
ska tas upp. Ett tillfälle då det ändå är möjligt att blanda in elevaktivitet under lektionen är att 
göra som Person 3. Läraren inför då ett tävlingsmoment för att eleverna ska bekanta sig med 
periodiska systemet: 
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P3: Man kan ju köra lite tävlingar också. Jag har haft nått pussel, tillexempel, periodiska sys-
temet. Dom får pussla och lägga upp det rätt o man kan köra tävling på tavlan. Jag har klippt ut 
dom olika grundämnena med en liten magnet bakom så att dom kunde få upp dom på tavlan, så. 
Vem sätter upp dom tjugo första snabbast, i rätt ordning? 
 
Det verkar alltså som att lärarna i studien använder två olika metoder för att bibehålla intresset 
hos eleverna. Båda handlar om variation men i det ena fallet så varierar läraren sin teori-
presentation och i andra fallet så varieras lektionsupplägget mellan elevaktiv och lärarledd 
undervisning. 
Metoder för att göra teorin mindre abstrakt 
Teorin i Kemi A kan uppfattas som abstrakt då innehållet i kursen inte är något som eleverna 
medvetet reflekterar över i sin vardag. Abstraktionen kan, enligt intervjupersonerna, minskas 
genom att man som lärare anknyter till elevernas verklighet eller att man försöker visualisera 
teorin för eleverna. 
Att anknyta till elevernas verklighet 
Att anknyta till elevernas verklighet kan ses ske på tre sätt hos de intervjuade lärarna. För det 
första kan man plocka upp och svara på elevernas frågor vilket nämns flera gånger under inter-
vjuerna. Det framgår också att det är önskvärt att eleverna ställer frågor. Person 3 berättar: ”Det 
är ju lärarens drömläge, om eleverna frågar, tycker jag. Så en ledstjärna genom åren har väl varit 
dialog, tycker jag. Att försöka få ett samtal till stånd.” Person 3 fortsätter att tala om dialogen 
som ett honnörsord och förklarar hur man åstadkommer en dialog med eleverna. 
 
P3: Jag ställe... Ja, i bästa fall så föds det från deras frågor. En del är ju väldigt kreativa o tänker 
snabbt och har frågor som dom funderar på kanske, eller har dom stött på nånting, läst nånting i 
tidningen eller sett på TV så ställer man en fråga om det, i sammanhanget. Då är det ju jättesk... 
Det känner man ju – Det här är kul. Nu har jag en... en rejäl fråga här och så kan man ta tag i 
den och nysta vidare. Nysta upp teorin då som ligger bakom. Det är ju kalasläget. Annars så får 
man ju... får jag ställa frågor och försöka få igång en liten diskussion. Man kan ju provocera lite 
granna också. För att få till det. 
 
Elevernas frågor och tankar är alltså något som lärarna tycker är viktigt och som de anstränger sig 
för att få fram. I vissa fall försöker lärarna till och med att provocera eleverna för att kunna få en 
dialog. Person 2 nämner utanför inspelad intervju att denne aldrig har manus, utan bara stolpar, 
till lektionerna. På så sätt kan man som lärare vara öppen för det som eleverna kommer med och 
kunna plocka upp deras tankar. Genom att göra det menar Person 2 att man bibehåller det intresse 
som eleverna uppvisar genom sina frågor. 
Under intervjuerna kommer det andra sättet att anknyta till elevernas verklighet fram och 
det är att anknyta till elevernas omvärld. Person 2 beskriver denna tanke: 
 
P2: Just det här med verklighetsanknytning tror jag är jätteviktigt. Att inte kemi är bara kemi för 
sig, utan att det är nånting som… som finns överallt. Det gäller nog alla ämnen egentligen. Så 
fort man ser att man har nån nytta av, eller kan först nånting i verkliga livet, så tror jag att man 
har nytta av det. 
 
Att verklighetsanknyta undervisningen blir med andra ord ett sätt att visa eleverna att Kemi A:s 
innehåll kan vara till nytta även utanför skolans väggar. Person 4 förklarar varför det är viktigt. 
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”För jo, det tycker man väl kan va intressant och det är liksom då att varför man lär sig detta att 
det ändå har en viss mening.” Genom att verklighetsanknyta teorin får eleverna alltså direkt ett 
bevis på att det som de lärt sig även går att använda, och används, i det vanliga livet utanför 
skolan. Person 4 ger ytterligare exempel på verklighetsanknytning: 
 
P4: … en klassiker i sammanhanget är ju att man ja tar vinäger då, syra/bas-titrering och mass-
procenten ättiksyra i vinäger. Den funkar ju bra. Och det är bättre att ha, tycker jag, en sån, då 
ser man ju verkligen att man har det till nåt vettigt och att det står på flaskan att det är sex pro-
cent och så att man får svaret. Det blir ju verklighetsanknutet på nåt sätt. /…/ [och fortsätter lite 
senare under intervjun] Och så var det här exemplet med han ryska agenten som blev förgiftad, 
det var ju polonium nånting. Så att det är ju lite roliga sånna aktuella händelser vill dom ta upp 
när man snackar om isotoper va. Nä det är väl alltid roligt så där om hittar nånting i tidningen 
som har anknytning till det man pratar om. 
 
Anknytning till vardagen genom att koppla till medias rapportering är alltså också något man kan 
göra. Att media idag är en så stor del av elevernas vardag kan vara ett skäl till att flera av de 
intervjuade lärarna rekommenderar att man plockar in detta i undervisningen. 
Ett citat från Person 2 får sätta ord på det tredje sättet att anknyta till elevernas verklighet. 
”… den metod jag använder mest kan man säga, det är väl att använda elevernas tankar o deras... 
ja, erfarenheter eller funderingar så. Försöker pumpa dom på det hela tiden.” Att knyta teorin till 
elevernas egen erfarenhet är något som flera av intervjupersonerna tar upp. Person 1 berättar om: 
 
P1: Och sen börjar det mer, mer det här då vanliga att vi pratar om, alltså jag kör massa sånna 
där saker. – Hur är det att bada i en sur sjö? Har ni gjort det nångång? – Ja, det tror jag. – Hur 
smakar den då? – Nä ingenting. – Nähä, när smakar det då? Jo när pH-värdet är 3 och under tre, 
det är först då dom här små receptorerna i munnen eller på tungan reagerar. Surare eller om det 
är högre pH-värde än 3 så känner inte /…/ [flera otydliga ord]. Så sånt resonemang har vi 
mycket. Lite allmänt. 
 
Får man eleverna att reflektera över sina personliga erfarenheter av kemin i sin omvärld, blir den 
mindre abstrakt för dem. 
Att visualisera för att göra teorin mindre abstrakt 
Något som de flesta av de intervjuade lärarna återkommer till är att man, som lärare, måste 
försöka visualisera det talade och skrivna ordet för eleverna. De intervjuade lärarna nämner tre 
sätt att visualisera på. Läraren kan visa bilder, demonstrera med experiment eller använda sig av 
liknelser. 
Visa bilder 
Bilder visade på antingen diaprojektor, overhead eller numera projicerade från datorer är ett 
vanligt sätt att visualisera det talade ordet. Person 1 berättar nedan om ett lektionstillfälle där det 
visas på var elektroner har störst sannolikhet att befinna sig i förhållande till kärnan: 
 
P1: Jag visar bilder på olika… sådana här svärtade fotografier som finns i böckerna. Jag har 
tagit från andra böcker också på olika där man ser de här olika prickarna, svarta prickarna som 
då illustrerar olika skalen. I väte är det ju bara ett skal, i beryllium är det ju två. Och sen så finns 
det, har jag ytterligare någon där man ser tre. Så sannolikheten att man hittar elektroner där, där 
eller där va. 
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Här kompletteras det talade och skrivna ordet med fotografier visade på overhead. Förutom att 
visualisera elektrontätheten visar också läraren här hur vetenskapsmännen kommit fram till sin 
teori. Detta verklighetsanknyter lektionen och mer om det har nämnts tidigare under föregående 
rubrik. Ett annat sätt att visa något på overheadapparaten är att låta reaktioner ske på apparaten. 
Detta använder Person 2 efter att ha lärt sig det på en utbildning: 
 
P2: Att man kan göra på overhead, tillexempel, flera grejer som man liksom inte... som man har 
hållit på o slabbat med ganska stora volymer, o som man nu kan göra väldigt enkelt då, egent-
ligen då. Med bara små droppar. 
I: Men alltså du visar upp det på... 
P2: Jag kan visa... Jag kan ha ett overhead-blad o så kan jag visa experimentet på det till 
exempel va. Eller om jag vill visa en elektrolys där det sker, ja, om det blir basiskt till exempel 
att det blir, med fenolftalein, kan man visa att det ändrar färg. O då kan man bara ställa ett litet, 
ja ungefär som en petriskål, på overheaden, o så kör man in lite ström o så ändrar det färg. 
 
Här är det alltså inte bara behållningen att man kan visualisera något för eleverna som gör detta 
till en användbar metod utan också, som Person 2 lyfter fram lite senare, att man kan skala ner 
mängden kemikalier som används i klassrummet. Det som läraren förhoppningsvis vinner med att 
visa experiment på overhead är att alla elever tydligt kan se vad som händer. Gör man samma 
försök framme på katedern så finns det en risk att alla inte uppfattar vad som sker på grund av att 
det, helt enkelt, sitter andra elever i vägen. I och med exemplet ovan har man glidit in på nästa 
sätt att visualisera för eleverna. 
Demonstration med experiment  
Genom att använda demonstrationer kan man som lärare visa hur den kemiska världen ter sig. 
Denna metod används av alla de lärare som ingår i studien. För att ta ytterligare ett exempel på 
detta så följer vi med Person 1 in i klassrummet. Lektionen handlar om syra/bas och olika in-
dikatorer: 
 
P1: … ja där visar jag olika, där börjar jag med olika egenskaper. Där visar jag, där är en hel 
timme, med bara demonstration, mängder med demonstration och det är då olika indikatorer 
börjar med tror jag. Jag säger ju inte vad det är utan jag bara har massa rör och så häller jag en 
massa olika, jag vet vad jag har i de olika rören. Jag har säkert sju åtta rör, eller ja sex, sju eller 
nåt med olika lösningar. Sen så har jag en massa olika små slattar av flaskor som jag häller i 
och så blir det rött och blått och gult och cerise och allt möjligt och så försöker vi, och då förstår 
dom, många att, vad det handlar om. Så där börjar jag med indikatorer och så indikatorer i 
naturen, lackmus och blåbär, försöker prata om sådant rätt allmänt. 
 
Flera av lärarna talar om hur effektivt det är att visualisera genom demonstration, speciellt när det 
är färgglada eller explosiva reaktioner. Detta har att göra med att väcka elevernas intresse vilket 
beskrivs mer utförligt under rubriken Metoder för att skapa intresse. 
Använda liknelser 
Att använda sig av liknelser för att visualisera något nämndes också av alla lärare som inter-
vjuades. Liknelser utgör i denna studie det tredje sättet att visualisera. Man kan dela upp 
liknelserna i två kategorier. Å ena sidan kan man använda sig av materiella föremål som får 
representera det som man inte kan se. Å andra sidan kan man, med ord, beskriva ett abstrakt 
fenomen med hjälp av vardagsnära exempel. 
Till att börja med beskrivs hur lärarna gör när de använder sig av materiella ting som 
liknelser. Med materiella ting menas, i studien, både saker, människor och den fysiska omgiv-
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ningen. Läraren kan visualisera något med den egna kroppen för att ge liv åt en lektion. Det blir 
något oväntat som bryter av lektionen. Ett exempel på detta kommer från Person 3 som berättar 
om en lektionssituation där excitation av elektroner tas upp: 
 
P3: Elektronskal tillexempel. Det har hänt att jag har hoppat upp på katedern, för o visa vad 
som händer när en elektron trillar tillbaka till skalet under, o så vidare. Då hoppar jag... så... 
avger jag energi. 
 
Genom detta tilltag ges precis ett sådant avbrott. Nu behöver man som lärare inte alltid göra 
något spektakulärt för att visa något med kroppen. Bara genom att använda sina händer kan man 
visualisera begrepp. Person 1 beskriver hur man, genom att använda fingrarna, kan visa hur de 
olika elektronskalens energinivåer överlappar varandra: ”… den vänstra handens fingrar är då det 
högre skalet och den högra handens fingrar är det lägre”. 
Använder man sig inte av kroppen kan man använda sig av saker som metaforer för ab-
strakta fenomen inom kemin. Ett lektionstillfälle, som Person 4 beskriver, lyfts fram: 
 
P4: Nä men det var ju, det är ju för eh… ska prata kemisk bindning och egentligen är väl detta, 
det finns ju bild på det i boken, om man säger att det är dipoler detta så ligger dom ja fast… 
[samtidigt] 
I: Kan du förklara vad det är för något? [samtidigt] 
P4: Det är alltså fasta tillståndet det att partiklarna ska ligga i en viss ordning då va. 
I: Mm och här har du tejpat fast… 
P4: Ja alltså, det är bruna bönor som är fasttejpade så. 
I: Ja? 
S: Och eh… Nä men det, ja beskriva aggregationstillstånd sen kan det också vara att, ja, det kan 
vara små dipoler för dom brukar ju va ritade så i boken. Man säger, dipoler eller polär förening 
i fast form, ja. Och sedan så kan man ju, om man vill ha i vätskeform så kan man ju skaka ut 
dom på en bricka då och... Om det är gas så är det lite värre då får man ju skaka runt flaskan. 
 
Här menar alltså Person 4 att man, genom att använda bruna bönor som en liknelse för atomer, 
kan visa hur atomerna beter sig i de olika aggregationstillstånden. Fasttejpade i raka rader lik-
ställs med fast fas. Ruskar man på en bricka med bönorna liggande fritt så motsvarar detta 
flytande fas. Slutligen skakas en flaska med bönor i för att representera gasfas. 
En av lärarna använder istället eleverna, ja, till och med hela klassrummet i sin metafor. 
Person 3 gör en representation av det periodiska systemet: 
 
P3: Ja, tillexempel då, periodiska systemet har jag haft... möblerat klassrummet som ett perio-
diskt system. Det brukar... Man behöver inte möblera om så jättemycket. Man har åtta platser 
på första raden så att säga. Ah, man får ha nån väte o helium också som sitter lite udda där… 
men det går ganska bra o då, då sitter dom o då kan man använda det då när man pratar om 
ädelgaserna, så är det ju dom som sitter närmast väggen då, fönsterraden så har vi alkalimetal-
lerna och ja – Ni är mer hetlevrade än vad dom är o så vidare. Man kan liksom hålla på bolla 
lite, o skoja lite, om deras temperament o så vidare. Vilka som trivs bra ihop o så vidare, bildar 
salt o så där. 
 
Genom att använda sig av elevernas fantasi så har hela klassrummet och eleverna blivit en del av 
kemin. När eleverna får personifiera kemin blir den mindre abstrakt för dem. 
Det andra sättet att använda sig av liknelser återkommer hos flera av lärarna. Genom att 
använda sig av vardagsnära liknelser för att beskriva kemin kan göra den mindre abstrakt: 
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P3: Jag försöker ju transponera det på nått sätt, till nått annat. Jag vet jag har haft, istället för 
stökiometri, så hade jag äggiometri. Pratade om tjog istället. Som en enhet precis som mol då, 
istället för... För att göra det begripligt o... Räknade inte antalet ägg då utan hur många tjog har 
vi o så vidare. 
 
Här ser man hur Person 3 både beskriver atomer som det vardagsnära tinget ägg samtidigt som 
läraren jämför mol med tjog, en mängd som eleverna kan relatera till. Just detta att få eleverna att 
greppa det stora tal som mol är kan te sig problematiskt. Person 3 ger eleverna en liknelse som 
visar att mol är ett antal, precis som tjog, för att få eleverna att förstå att det verkligen är en 
mängd man talar om. Person 2 närmar sig problemet från ett annat håll. Denna lärare låter 
eleverna räkna med det stora antalet för att de ska få grepp om dess storlek: 
 
P2: En mol är ju väldigt mycket. Men hur mycket, det är ju liksom... ett svårt begrepp, då va. Så 
jag har ju en modell då att – ok, då tar vi en mol atomer, så tar vi reda på hur, ja, vilken dia-
meter en atom har, ungefär, så multiplicerar ni med det talet då där stod att det var. /…/ [ett par 
ord hörs ej] - Hur långt räcker det? Ja, då kom vi fram till att det räcker, o då lägger vi alltså 
atomerna efter varandra, som väger 27 gram, vi hade alltså aluminium, som det var 27 gram, 
också. – Det väger 27 gram. Hur långt räcker det om man ska ut i rymden eller på jorden eller 
vad det nu...? Kan det vara mil och så vidare? Men det visade sig att det räcker 8,3 miljoner 
varv runt jorden, tillexempel va. Det blir ju liksom… Då börjar man fatta att det är stora tal man 
jobbar med… Eller tolv hundra gånger till solen. O då talar vi om 27 gram. Det liksom går ju 
liksom inte o greppa den lilla storheten annars. 
I: Nä... 
P2: Det är ett sätt att jämföra. Ett sätt är att jag räknar på, ja, jordens massa o så säger jag att ett 
ägg är en molekyl. O så sen – Hur många ägg... Hur många mol ägg behövs för att det ska 
täcka, eller, för att det ska bli samma volym som jordklotet? Då kom vi fram till [det hörs ej om 
det sägs 63 eller 163]. O det är ju också liksom… Så sånna grejer att försöka få dom o... ja... få 
nån anknytning till, få nån ringle... få nån uppskattning av eller få nån bild av. 
 
Här blir omräkningen av mol till sträcka och volym till mol en liknelse för det stora tal som ska 
beskrivas. Eleverna får då i sin fantasi föreställa sig sträckor och volymer, som de kan ha en 
känsla för, istället för att försöka visualisera hur många 6.022*1023 stycken av något är. 
Metoder för att aktivera eleverna 
Under denna rubrik kommer de tillfällen, då de intervjuade lärarna använder sig av elevaktiv 
undervisning, att tas upp. Schemalagda laborationstillfällen är ett uppenbart användningsområde 
för en sådan metod och kommer inte att diskuteras så ingående under denna rubrik. Elevaktiv 
undervisning har i studien två olika innebörder. Den första innebörden är att eleverna självstän-
digt arbetar med uppgifter under lektionen. Dessa uppgifter kommer då från deras kurslitteratur 
eller är utdelade av läraren. Den andra betydelsen av elevaktivt arbete är när eleverna ska arbeta 
utifrån mer öppna frågeställningar som läraren eller de själva bestämmer. Informationen söks då 
både i elevernas kursbok och i deras omvärld. I slutet av resonemanget om elevaktivt arbete 
kommer också en diskussion om varför lärarna trots sin ambition inte alltid använder den här 
metoden. 
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Elever löser självständigt uppgifter under lektionen 
Att eleverna självständigt arbetar med uppgifter under lektionstid tas upp som en viktig del av 
många av lärarna. Person 1 beskriver det: 
 
P1: … dom får tid till övningsuppgifter men jag har alltid genomgången först. Nästan alltid i 
alla fall. Jo, över lag har jag det alltid först. Och ibland kan det bli en hel timme, men ibland är 
det så att dom får en kvart, tjugo minuter kvar ja. Det ska, dom ska ju ha det, dom måste ju ha 
det. 
I: Varför då? 
P1: Jo jag tycker att dom ska få lite chans att fråga, hinna fråga mig. /…/ [här nämns saker som 
kan identifiera läraren] Så kan dom ju behöva fråga om någon uppgift eller nånting. Den 
chansen får dom ju inte om jag om jag ska stå och prata hela tiden. Dom mer att jag går runt 
och tittar på dom lite och så. Det är ju inte så att jag lämnar dom, men jag tycker ändå det kan 
va en svårighet. Jag tycker att det… dom kommer inte riktigt till ro, många. 
 
Här lyfter läraren fram både positiva och negativa delar av självständigt arbete under lektionstid. 
Å ena sidan ges eleverna en möjlighet att ta läraren till hjälp om det är något de undrar över. Å 
andra sidan så kan det bli oroligt i klassrummet då läraren slutar vara den som styr lektionen. 
Person 1 förklarar det som att eleverna inte riktigt kan komma till ro. Detta diskuteras mer i 
avsnittet Anledningar till att det inte blir elevaktiv undervisning nedan. Person 2 nämner ytter-
ligare en sida angående att låta eleverna arbeta med uppgifter på lektionstid: 
 
P2: Jag ger ofta eleverna mycket tid till eget arbete, men det är sånna moment där dom ska 
liksom fundera över problem o sånt och det får dom mycket tid för mig... så att dom ska inte ha 
så mycket att göra hemma. Dom har så mycket ändå, tycker jag. 
 
Att ha självständigt arbete under lektionstid gör att man låter skolan vara arbetsplatsen för ele-
verna och minskar deras hemarbete. 
En annan detalj som lärarna tar upp angående självständigt arbete som metod är att det 
långt ifrån alltid fungerar att använda sig av kursböckernas uppgifter. Lärarna kan då finna det 
lämpligt att dela ut egna uppgifter till eleverna. Ibland verkar bokens uppgifter vara för svåra: 
 
P1: Först tar man kemiska reaktioner och skriver reaktionsformler. Det gör vi som, mycket som 
lab, skriver reaktionsformler genom fällningsförsök och liknande. Då får dom ju skriva mycket 
reaktioner och skriva i jonform och alltihopa. /…/ [här nämns saker som kan identifiera läraren] 
… har flera, vi har två uppsättningar med reaktions… Papper som dom får. 
I: Övningsuppgifter? 
P1: Övningsuppgifter ja, som dom får, för det står inga bra i boken. Dom är inte bra, utan dom 
får av oss dom här enkla, natrium reagerar med fluor och man kan ta hur många som helst. Det 
spelar ingen roll, där är det träning som gäller. 
 
Här belyser Person 1 att enkla uppgifter kan vara nog så gångbara då någon del av kemin behöver 
övas. I princip sägs det att övning ger färdighet. Övningsuppgifter kan också sökas av eleverna 
själva: 
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P2: Ja, så jag har ganska korta... relativt korta genomgångar och sen så får dom jobba /…/ 
[ordet hörs ej]. 
I: När du gav ut uppgifter, är det... 
P2: Ja, eller bokens uppgifter, eller extrauppgifter eftersom boken är lite knapp ibland, tycker 
jag. Så tipsar vi även då numera om nätet. Där finns en hel del att hämta då, som är kopplat till 
läromedlet dom har då. Dom kan gå in och extrauppgifter om dom tycker dom behöver det då. 
Men det ligger helt på dom, det kollar inte jag upp, utan det är bara ett tips till dom, att där finns 
mer o hämta. 
 
Här kommer återigen resonemanget om att genomgångarna som lärarna har helst inte ska uppta 
hela lektionstiden. Detta diskuterades under rubriken Metoder för att skapa intresse. Person 2:s 
kritik mot bokens uppgifter handlar om att de inte täcker det som läraren känner är viktigt. Även 
denna lärare delar ut egna uppgifter men här kommer momentet att tipsa om att söka fler upp-
gifter på Internet också upp.3 
Eleverna söker svar på frågor framförda av läraren eller eleverna själva 
Internet kan också användas då eleverna istället ska svara på frågeställningar framförda av läraren 
eller eleverna själva. Detta faller då in under den andra betydelsen av elevaktiv undervisning be-
skriven ovan. Även andra medier än Internet kan användas i denna typ av undervisning. Person 2 
beskriver här ett tillfälle då frågeställningen kommer från eleverna själva: 
 
P2: Medan då i ettan, där jag har a-kursen nu, där är frågor hela tiden, alltså. Djupa frågor 
många gånger. Sånt som dom har funderat på. Så den är ju betydligt roligare även om dom... 
Jag blir ju ställd också, men det bjuder jag på, alltså. De är ju bara att säga – Nä, men då får vi 
undersöka det, o så. Eller om du, om man kan be dom själva att söka, o så ge dom nån... Att 
dom får söka på nätet, eller nånting då va. O så kan dom få presentera det för dom andra sen. 
 
I det här fallet leder det elevaktiva arbetet till att eleverna i slutänden kommer att presentera 
resultat för varandra. Direkt efter detta inlägg berättar läraren att det är ett moment som aktivt 
används för att skapa intresse hos eleverna. Under rubriken Metoder för att skapa intresse kan 
man läsa mer om det. Undervisningsmetoden att eleverna själva söker svar på frågor berörs bara 
av Person 2 vilket kan ha att göra med kursen Kemi A:s innehåll. Kommentar angående detta 
kommer från Person 3: ”Kemi måste man nog ha lite... ordning o reda. Tror jag. Det kan inte va 
för... spontan kan man väl gärna va, men det får gärna va en struktur i det, eftersom den är ganska 
strukturerad.” Detta kan dock, menar personen i nästa andetag, bero på att det kan ligga en viss 
undervisningstradition i ämnet på vissa skolor. 
En frågeställning från eleverna eller läraren kan, istället för att leda till att eleverna ska ta 
reda på informationen själva, besvaras genom ett gemensamt resonerande mellan elever och 
läraren. Den elevaktiva undervisningen blir då i stunden, snarare än att den sträcker sig över flera 
lektioner. Denna metod använder sig flera av lärarna av och här följer ett exempel på detta från 
Person 1: 
 
                                                 
3
 Författarnas notering: Exempelvis har Liber extrauppgifter, till sina böcker, på sin hemsida (hämtade 2007-12-02): 
http://www4.liber.se/gymnasiekemi/ och även Bonnier på hemsidan: http://193.235.159.50/salterskemi/index.html  
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P1: Och då tar jag två stålullstussar, en i varje [arm på jämviktsvågen], som väger precis lika 
mycket så jag får jämvikt. Sen eldar jag på den andra och då ser dom att den blir tyngre. Varför 
blir den tyngre? Och så diskuterar vi utifrån det. 
 
Här ser man hur läraren låter eleverna fundera och resonera sig fram till vad som händer under 
demonstrationen. Denna typ av elevaktiv undervisning kan också föras in på laborationslek-
tionerna. Då lägger man upp dessa laborationer utifrån en öppen frågeställning. Person 3 
kommenterar detta på frågan om hur denne önskar genomföra undervisningen: 
 
P3: Men jag skulle önska, egentligen, att... att vi hade mer öppna laborationer. En öppen fråge-
ställning. Där dom får vissa redskap, o, till hjälp då, för att ta reda på svaret. Ja, men dom 
kanske kommer fram till nått annat, men i alla fall, att... liksom fundera – Hur ska vi lägga upp 
experimentet, o så gör vi det här, och vad kan vi dra för slutsatser. Komma nånstans själva. Lite 
forskning, så. Men det är ju en timma man har på sig så att det är begränsat i både tid o andra 
skäl då, säkerhet. Det är ju lite önsketänkande. 
 
Detta leder då in på hur lärarna skulle vilja arbeta om de fick önska sig något de inte nu har. 
I citatet ovan önskar sig läraren mera tid till laboration för att hinna ha en mer öppen fråge-
ställning. Mer tid till just laboration är något som återkommer ofta under intervjuerna. Person 1 
tycker att laborationerna schemamässigt borde vara starkare knutna till lektionerna. Detta till-
sammans med färre elever per lektionstillfälle skulle då kunna leda fram till en arbetsmetod där 
teori och praktik är närmare sammanflätade: 
 
P1: Jag skulle vilja ha för att, jag skulle vilja ha mindre grupper. Små grupper och där man både 
kunde undervisa och ha laboration samtidigt. Eller ja, under samma pass så att säga. Så att man 
hade en lektion på en halvtimme och sen så labbar man en timme eller tvärtom. Men så att man 
kunde koppla laborationen till undervisningen. Det, det är nånting jag skulle vilja, det jag hade 
gärna velat ha. 
 
Att fläta samman laborationer med teorin på lektionerna poängterar alltså de intervjuade lärarna. 
De indikerar dock att det av rent logistiska anledningar verkar som en svår nöt att knäcka på de 
aktuella skolorna. 
Anledningar till att det inte blir elevaktiv undervisning 
Om lärarna får drömma så har flera av lärarna som utgångspunkt att eleverna också ska få jobba 
självständigt under lektionstid. Trots den här ambitionen medger lärarna att det är besvärligt att 
alltid jobba så. De erfarna lärarna anpassar sin undervisning efter eleverna. Person 3 beskriver 
hur undervisningsupplägget justeras beroende på vilken elevgrupp som ska undervisas: 
 
P3: Ja, om jag tar sista gruppen jag hade, det var förra läsåret, så var det en väldigt heterogen... 
Det var snälla flickor, dom som går på /…/ [här nämns ett gymnasieprogram som har Kemi A 
som valbar kurs], o så var det dom som gick på vanligt natur också, till stor del var invandrar-
elever. Då kan man utan att generalisera för mycket så... så när det var teoretiska genomgångar 
så funka det ju bättre med dom här flickorna. Dom var vana att anteckna o så vidare. Men om 
dom andra... Ja, där funkade det ju bättre om det va mer dialog, o dom frågade o så där. Så där 
kan man nog se en skillnad. 
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I vissa fall kan intervjupersonerna känna att de är tvungna att styra eleverna. Lärarna ut-
trycker detta på lite olika sätt, att de serverar eleverna eller att de matar dem, men slutsatsen är 
den samma. Enligt lärarna krävs detta eftersom en del elever inte skulle klara av att jobba själv-
ständigt under lektionstid i någon större utsträckning. Person 3 ger en förklaring på vad man kan 
mena när man serverar eleverna. 
 
I: När du säger att serverar eleverna det, hur gör du då? 
P3: Ja, då blir det ju tavlan. 
I: Okey. Rena genomgångar? 
P3: Ja, precis. Torrt o tråkigt. 
I: Torrt o tråkigt? 
P3: Torrt men... men roligt. (skratt) 
 
Person 1 berättar om sina erfarenheter av uppdelade lektionspass där eleverna får tid till 
eget arbete. 
 
I: Hur ofta får eleverna jobba själva? 
P1: Alldeles för lite. Alldeles för lite. Det tror jag är något som är genomgående på den här 
skolan. Jag tycker att eleverna, vi har nog väldigt mycket kritundervisning här tror jag. Jag 
tycker dom får jobba för lite. Jag vet när jag gick på lärarhögskolan då skulle ha max, var det 
fyrtio minuters lektioner, så skulle vi prata tjugo-tjugofem minuter sen skulle dom ha sina tjugo, 
femton minuter eller nånting, för dom orkar inte lyssna längre. Och det är helt sant, det gör dom 
inte, dom orkar inte. Tjugo minuter orkar dom, sen orkar dom inte mycket mer. Med undantag 
naturligtvis men, nä, det... tyvärr. Dom får alldeles för lite tid att gå igenom uppgifter, tycker 
jag. Ibland så får dom ordentlig tid och ibland inte. Nä det är… Jag kan tycka att många av våra 
elever dom är… När man ska sätta dom i arbete så gör dom inte det. Många av dom kan inte 
riktigt, dom får inte ro i kroppen, det blir inte bra när man, om man ger dom för mycket tid va. 
Och när jag har haft en genomgång då på fyrtio minuter, det är tjugo minuter kvar, nu får ni tid 
att jobba, tycker jag har varit jätteredig. Ja, gett dom riktigt mycket tid va, men det… innan dom 
kommer igång. Det börjar pratas, helt plötsligt slappnar dom av efter genomgången. Det är 
nästan så att jag får styra upp det ifrån början att jag har lite övningsuppgifter med dom istället 
för att dom ska jobba helt själva, på egen hand, jag vet inte. Jag tycker det… jag får det inte så 
effektivt som jag vill ha det. Jag tycker det blir rörigt. 
 
Har de intervjuade lärarna elever som har svårt att hålla koncentrationen, eller som inte är så 
självständiga, berättar de att de måste styra arbetet. Det kan man göra exempelvis genom att dela 
ut övningsuppgifter till dessa elever. 
Man skulle alltså kunna tänka sig att valet att ha elevaktiv undervisning inte enbart grundar 
sig i vilka elever man har, utan också beror på vilken tradition och undervisningskultur det finns 
på skolan i övrigt. Person 1 antyder att lärarnas metodval också kan ha att göra med vad eleverna 
är vana vid. På frågan om varför det blir mycket genomgångar på lektionstid svarar Person 1: 
 
P1: Jag vet inte [med låg röst]… Tycker det… Jag tror att dom är vana vid det härifrån så att 
när dom helt plötsligt får egen tid… Jag vet inte det här är bara egna funderingar… så kanske 
dom bara helt enkelt tycker att dom slappnar av och nu när läraren är färdig nu, det här andra 
klarar jag hemma sen… 
 
Valet av undervisningsmetod kan generellt bero på traditioner och undervisningskulturer på 
skolorna. 
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Uteslutning av metoder 
Under intervjuerna har det inte enbart kommit fram vilka metoder lärarna använder utan också att 
lärarna ibland medvetet utesluter metoder inom vissa områden. Lärarna berättar under inter-
vjuerna om tre olika anledningar till varför man utesluter metoder. 
Säkerhet 
Den första anledningen till att välja bort en metod är en ren säkerhetsfråga. Person 4 ger här sina 
erfarenheter kring uteslutning av metoder: 
 
I: Hur mycket påverkar det vilka elever du står inför när du ska välja metod? 
P4: Ja, det, numera så måste man ju ha en säkerhetsbedömning av alla, om man talar om labora-
tioner, och där har det faktiskt vart så att jag har avstått från att utföra en laboration för att 
någon, speciellt en elev utgjorde en säkerhetsrisk alltså. Så att… man måste ta hänsyn till vilken 
elevgrupp det är och det, ja, man får ju lära känna dom först men och det är tillsagt, för att då är 
det sådana som inte kan hålla fingrarna i styr som alltså är helt galna. Och jo det, det påverkar 
valet av metod och laboration, kan göra ja. 
 
I detta fall så är det eleverna, som på grund av sitt agerande, utgör en säkerhetsrisk på labora-
toriet. Det kan också vara att laborationen i sig är en säkerhetsrisk. Person 1 ger ett exempel på 
det: 
 
I: Har du någon lab…? 
P1: Nä, det hade jag inte, förr, men jag har haft, tidigare en lab på detta, men jag har fört över 
det på… Jag gör det som demonstration istället och det var bland annat det här magnesium-
jodid. Den är lite äcklig när den ryker, vi får inte riktigt plats allihopa va. För den är inte så bra 
att andas in jodgasen som kommer i överskott där. Så att då gör vi den som demonstration, den 
hade jag en gång som lab faktiskt för många år sedan tillsammans med att små uppgifter på 
molekyler dom skulle bygga som var dipoler och inte dipol och sådär. 
I: Varför har du plockat bort det? Bygg… 
P1: Nä jag tycker inte det… Hann inte, så enkelt var det. Och den första var lite otäck drag-
skåpen räckte inte till. 
I: Så du gör inget… byggande? 
P1: Nä inte mer än ritande. Jag bygger för dom. Men dom bygger inte själva. Det skulle man 
kunna göra. Det har jag gjort förut för att visa dipolerna, men rita får dom göra… Men det är 
tiden det handlar om. 
Tid 
Person 1 anger i citatet ovan, förutom säkerhetsaspekten, att även tiden har en viktig betydelse 
när läraren ska välja metod inför undervisningen. Tidsbrist är alltså den andra anledningen till 
varför en metod väljs bort. Läraren anser förmodligen att metoden är bra eftersom den använts 
tidigare, men plockar bort den ur undervisningen på grund av att tiden inte räcker till. 
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Passar ej 
Den tredje anledningen till att en metod utesluts är att den inte passar in i den specifika under-
visningssituationen. Det kan exempelvis vara att läraren inte har hittat någon övning att ge 
eleverna på det ämnesområdet. När genomgång av elektronskal diskuteras under intervjun blir 
Person 1 ombedd att förtydliga hur undervisningen går till, alltså vilka metoder som används. 
 
I: Det är mest genomgång då, det är ingen övning…? 
P1: Nä, inte på det, inte på det. Alltså övningsuppgifter är det ju, det får dom ju, men det är ju 
dom här som finns i boken. Där är det inget märkvärdigt alls. Inget speciellt nä. 
I: Och laboration…? 
P1: Nä, finns inte. 
I: Demonstration? 
P1: Finns inte. Ingen demonstration heller. Jag kan ingen. Jättebra om du hittar någon. 
 
I citatet kommer det fram att även erfarna lärare kan ha svårt att variera sig när det gäller metod-
val. I detta fall beror det på att läraren inte känner till fler undervisningsmetoder i just den här 
delen av Kemi A. För att kunna få denna möjlighet krävs det att lärarna under sin karriär får ny 
inspiration till metodval och om det handlar nästa rubrik. 
Inspiration till metod 
När lärarna under intervjuerna blir tillfrågade om varifrån de får sin inspiration till metoderna kan 
man se flera olika källor och dessa delas, i studien, in i fem kategorier. Inspirationen kommer från 
kollegor, kompetensutveckling, den egna erfarenheten, via sina elever och genom den egna stu-
dietiden på lärarutbildningen. 
Kollegor 
Att kollegorna är viktiga nämner flera av intervjupersonerna. Person 1 ger flera exempel på 
varifrån inspirationen kommer men avslutar sitt resonemang med orden: ”Men jag tror kollegorna 
är det viktigaste.” Person 4 ger också en bild av att kollegorna är viktiga när det handlar om att få 
nya idéer. 
 
P4: Var dom kommer ifrån? Nä, jag vet inte… Det här med ättiksyra i vinäger, det, det kom 
ifrån, det var ju en lab, alltså det är ju labbar så där som man har haft under åren. Det var väl, 
jobbade ihop med /…/ [en person nämns]och han hade ju lång erfarenhet och hade mycket labbar. 
Han brukade köra den och så tog jag den med och bara som ett exempel.  
 
Under intervjuerna kommer det alltså fram att kollegorna inte bara är viktiga, utan kanske den 
viktigaste källan till inspiration och nya idéer. 
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Kompetensutveckling 
Lärarna nämner också kompetensutvecklingen som ett sätt att skaffa sig inspiration. Här handlar 
det alltså främst om de fortbildningar som lärarna deltar i. Person 2 berättar om sitt ständiga 
samlande av inspiration. 
 
P2: Ja, jag samlar ständigt. 
I: Var kommer det ifrån? 
P2: Ja de är från när jag har varit, själv då, på olika utbildningar o annat. När man har fått idéer 
o tips. Jag var på en, de är många år sen nu, men, på en... en i micro scale tillexempel o det har 
vi ju plockat in mycket tycker jag. O de är labbar o så demonstrationer o sånt. Att man kan göra 
på overhead, tillexempel, flera grejer som man liksom inte... som man har hållit på o slabbat 
med ganska stora volymer, o som man nu kan göra väldigt enkelt då, egentligen då. 
 
Person 1 nämner också fortbildningen under intervjun: ”… ibland på fortbildningar så kan man ta 
till sig, få vissa positiva upplevelser som man absolut skulle kunna använda i sin egen undervis-
ning…”. Fortbildningen är alltså, enligt lärarna, ett bra sätt att samla nya tips. 
Erfarenhet 
Med erfarenhet blir det lättare att anknyta till elevernas verklighet. Det är dock inte alltid som 
lärarna inser hur mycket hjälp de har av sin erfarenhet. Person 2 berättar om hur samarbetet med 
en lärarstudent ledde till en tankeställare.  
 
P2: Ja, det är ju o samla på sig en massa erfarenheter. Det är ju jättebra, som jag har haft lärar-
kandidater, för man ser... Man får själv en, kan man kalla det en aha-upplevelse, men vilken... 
Vad mycket bakgrundsgrejer man har som inte dom har. Kan inte plocka fram exempel, till-
exempel, när det kommer en sak som... O det kommer ju efter, ja, det är ju många år det tar 
innan man får det... när det bara ploppar upp i skallen å sånna här grejer då va. 
 
Med andra ord är det inte bara samarbetet med kollegorna som nämndes tidigare som kan ge nya 
idéer, utan också samarbetet med lärarstudenter. Även Person 1 nämner, under intervjun, att 
lärarstudenter kan ge nya förslag på metoder. 
Elever 
Eleverna nämns också som inspirationskälla när man ska bestämma metod till undervisningen. 
Att utgå från eleverna och deras tankar kan göra att metodvalet ändras. Till exempel säger Person 
2: ”Men sen drar jag mej inte för att göra på nått annat sätt. O det händer att elever tipsar om, kan 
man inte göra så i stället, ja, men då prövar vi då.” 
Lärarutbildningen 
Ytterligare en inspirationskälla är den egna studietiden och lärarutbildningen. Under rubriken 
Metoder för att skapa intresse berättar två lärare om att man kan starta lektioner med en moti-
vationsbomb. Person 3 förklarar då att uttrycket kommer från lärarutbildningen. Person 4 betonar 
under intervjun att lärarutbildningens metodik var betydelsefull: ”men som sagt var att jag vill 
poängtera att ja, behållningen verkligen var metodiken som jag har haft mycket nytta av senare. 
Så var det.” Person 1 berättar också att idéer från lärarutbildningen fortfarande finns med och 
används i undervisningen. Det verkar med andra ord som att de lärare som deltagit i studien har 
fått med sig tankar från den egna studietiden och att dessa fortfarande används. 
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Diskussion 
Metod 
Ordningen på frågorna (bilaga 2) i vår intervjuguide följdes inte strikt, under intervjuerna, utan 
samtalet har fått styra. Dessutom har frågorna inte alltid ställts ordagrant då intervjupersonerna 
indirekt svarat på dem under intervjuns gång. 
Man kan naturligtvis se skillnad på intervjuarnas stil under intervjuerna, men detta verkar 
inte påverka lärarnas svar. Det är mycket på grund av att frågorna i sig inte är provocerande. Man 
kan också märka att varje intervju är unik och det beror på att intervjuerna är utformade som 
djupintervjuer och därmed har en samtalskaraktär. Om intervjuerna inte hade haft denna samtals-
karaktär utan utformats som en utfrågning så skulle de ha blivit mer lika varandra. 
Under transkriptionen av intervjuerna har enstaka skratt lagts in i utskrifterna då dessa har 
känts relevanta för stämningen i det som sagts. Utöver dessa skratt har inga känsloyttringar lagts 
till då vi känt att detta inte tillfört något till studien. Forskningsfrågan är inte så kontroversiell och 
i och med detta uppstod heller inga direkta känsloyttringar under intervjuerna. Till viss del har 
talspråk används vid utskrift men eftersom texten också ska vara läsbar så har vissa ord skrivits i 
skriftspråk (t ex mycket, laboration och experiment). 
De citat som svarar på vår forskningsfråga plockades ut ur utskrifterna. Bland citaten såg vi 
vissa mönster som ledde oss till den kategorisering som nu ses under rubriken Resultat. Var vi 
oense om hur något citat skulle tolkas så har dessa inte tagits med. Detta för att vi vill ha valida 
resultat, som kan hittas i utskrifterna oavsett vem som läser dem. 
Sammanfattning av lärarnas metodval 
Det har varit svårt att hitta undersökningar av just gymnasielärares metodik. Det vi fann var en 
bok (Ogborn, m.fl., 1996) som beskriver vilka olika undervisningsmetoder som högstadielärare 
använder i den naturvetenskapliga undervisningen. Man skulle kunna säga att vår studie liknar 
denna högstadiestudie även om vi, i vår studie, riktar ögonen enbart mot kemimetodik och då på 
gymnasiet. Till viss del hittar vi liknande undervisningsmetoder som forskarna i den brittiska 
undersökningen gjort. Ogborn m.fl. (1996) rubricerar dock de funna metoderna annorlunda än vi 
och dessutom beskriver vi fler metoder än Ogborn m.fl. 
Den första kategorin vi har är Metoder för att skapa intresse. Under denna rubrik finns rub-
rikerna Väcka intresse och Bibehålla intresse. Att väcka intresse kan, menar flera lärare, göras 
genom att introducera med en motivationsbomb. Eleverna säger i Lindahl (2003) att de vill ha 
”stimulerande aktiviteter” i undervisningen och motivationsbomber skulle kunna vara ett exem-
pel på detta. Genom att flera av lärarna använder ordet motivationsbomb så kan man tydligt se att 
den metodikundervisning, som de intervjuade lärarna fått, används i praktiken. Exempel på 
motivationsbomber kan vara demonstrationer av olika slag. Det verkar över lag som de inter-
vjuade lärarna använder demonstrationer en hel del och det ser man också i studien av Ogborn 
m.fl. (1996). Person 1 påpekar dock att det finns områden där demonstration inte används, just på 
grund av att läraren inte ”kan någon”.  
Att introducera ett område genom att ställa frågor till eleverna är en metod som Ogborn 
m.fl. (1996) redogör för och detta beskriver också de lärare som vi intervjuat. När så introduk-
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tionen är gjord talar de intervjuade lärarna om att man ska bibehålla intresset hos eleverna. 
Variation verkar vara nyckeln till detta. Variation är också något som det trycks på i Lpf 94 
(Skolverket, 1994). Frågan är då om lärarna jobbar på detta vis för att läroplanen säger att de ska 
det eller kommer detta från den egna metodikundervisningen eller den egna erfarenheten? Detta 
är något man kan undersöka närmare i framtida forskning. 
För att göra teorin mindre abstrakt så vill de intervjuade lärarna fånga upp elevernas frågor 
och knyta till deras omvärld och deras erfarenheter. När eleverna ställer frågor så får läraren en 
chans att koppla undervisningen till elevens omvärld. Lärarna i vår studie nämner också att de 
verklighetsanknyter genom att plocka in media i undervisningen. Att anknyta till elevernas 
verklighet är något som NOT-projektet (Skolverket & Verket för högskoleservice, 1994) och 
Ogborn m.fl. (1996) anser som viktigt. Lpf 94 (Skolverket, 1994) kommer också in på detta. Där 
står det att elever ska kunna tillämpa de kunskaper de får i skolan och dessutom att de ska ha 
möjlighet för överblick och sammanhang. Det kan vara läroplanens innehåll som gör att lärarna 
tycker att det är viktigt med verklighetsanknytning, men det kan också vara för att de genom åren 
har sett att detta är en användbar metod. 
Intervjupersonerna nämner alla flera exempel då de använder sig av liknelser och visuali-
seringar för att göra kemin mindre abstrakt. Detta ser man också i studien som Ogborn m.fl. 
(1996) gör. Att alla intervjupersoner använder sig av denna metod skulle kunna bero på att man i 
kemin ofta pratar om saker som inte syns med blotta ögat. Genom liknelser försöker lärarna då 
visa på det, för ögat, osynliga. 
Metoder för att aktivera eleverna ger lärarna i vår studie en hel del exempel på. De låter 
eleverna självständigt arbeta med uppgifter i läroböcker och på stenciler. Detta för att variera sina 
lektioner och för att eleverna ska kunna fråga läraren under lektionstid och sedan inte behöva 
göra så mycket hemarbete. Författarna vill här bara göra en kort reflektion: Att minska elevernas 
hemarbete är en sympatisk tanke speciellt i dessa tider då stress har blivit ett stort problem i 
samhället. 
Att använda sig av så kallade öppna laborationer är något som flera av lärarna i studien 
poängterar. Tid verkar här vara ett stort problem i förverkligandet av denna önskan. Lärarna i vår 
studie verkar i alla fall överens om att eleverna skulle vinna på en sådan typ av undervisnings-
metod. Man skulle kunna fråga sig varifrån de fått denna värdering. Är det lärarkulturen, deras 
utbildning, teorier om lärande eller den egna erfarenheten som luftas här? Det här är ett område 
som kan utforskas vidare. 
Tid är något som återkommer som en bristvara för lärarna. Enligt Ogborn m.fl. (1996:59) 
uppskattar man att mängden vetenskaplig kunskap fördubblas var femtonde år. Enligt Lpf 94 
(Skolverket, 1994, § 2.1) ska man som lärare ”i undervisningen beakta resultat av utvecklingen 
inom ämnesområdet”. Stämmer det här är det inte så konstigt om lärarna känner att tiden inte 
räcker till. Å andra sidan kan man fråga sig hur lärarna tolkar ovanstående citat ur läroplanen. Att 
beakta behöver inte betyda att man ska plocka in mer stoff i undervisningen utan att man omvär-
derar eller justerar innehållet. Visst traditionellt kursinnehåll kanske till och med bör prioriteras 
ned till förmån för mer aktuellt stoff. 
När man så kommer till vad som inspirerat intervjupersonerna så verkar kollegorna vara 
den främsta källan. Intressant är dock att lärarna tar upp att metodikundervisningen, de fått under 
studietiden, har varit så berikande för deras yrkeskarriär. Detta diskuteras vidare nedan i Analys 
av resultat. 
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Analys av resultat 
Enighet 
I studien framkommer det att lärarna är relativt eniga i sin syn på metodval och nämner ofta 
samma metoder. Frågan vi ställer oss är: Vad kan det bero på? Ett svar kan vara att det beror på 
de exempel på frågor som vi låtit intervjupersonerna ta del av före intervjun. Genom att vi i en 
följdfråga vill veta om de alltid gör likadant kan lärarna ha fått uppfattningen att de borde ange 
fler metoder än de egentligen använder. Det kan också ha medfört att lärarna tror att det 
automatiskt skulle vara något negativt att använda samma metod ofta. 
Något annat som skulle kunna förklara enigheten kan vara att vi utgått från en allt för 
homogen undersökningsgrupp. Att vi inte hittar några direkta skillnader i lärarnas resonemang 
kan alltså bero på att de tagit sin lärarexamen inom en tidsperiod på fem år. Möjligen kan det vara 
så att lärarhögskolan påverkar lärarna att likriktas i sitt tänkande angående metodval. Vår 
förhoppning var att åren inom läraryrket skulle ha givit olika erfarenheter vilket i sin tur lett till 
olika slutsatser. Så verkar dock inte vara fallet. 
Ytterligare ett alternativ kan vara att det dagliga mötet med elever ger ungefär samma 
erfarenheter oavsett vem man är. De har under sina år som lärare stött på så många olika elever 
att de med tiden har hittat de undervisningsmetoder som de tycker fungerar. Dessa metoder är då 
i princip gemensamma för alla lärare i studien. 
Styrdokumenten är något som alla lärare måste rätta sig efter och de innehåller vissa rikt-
linjer om hur undervisningen bör bedrivas. Lärarnas enighet i metodval skulle delvis kunna bero 
på att de har samma styrdokument att lyda under. De intervjuade lärarna säger bland annat att 
man inte borde ha så mycket kritundervisning. Med det menar de att lektionerna ska innehålla 
andra delar än att läraren pratar hela tiden. I Lpf 94 (Skolverket, 1994) anges att undervisningen 
ska varieras och att man inte ensidigt ska betona någon arbetsform och detta efterföljs alltså av 
lärarna. 
Man skulle också kunna tänka sig att det i lärarkåren finns en allmän uppfattning om hur 
man bör undervisa, alltså någon allmän diskurs. Det kan med andra ord finnas inslag av tradition 
i lärarnas enighet angående undervisning. Lybecks tankar om ”paradigm”, vilket beskrivs under 
rubriken Bakgrund till studien, handlar om just detta. Tradition gör alltså lärarna både eniga i sitt 
metodval och dessutom svårrubbade i det samma. 
Skolan är en institution, i samhället, som alla kommit i kontakt med. Det innebär att de 
flesta har en uppfattning om hur undervisning ska gå till. Denna uppfattning skulle kunna vara 
personlig men det kan också finnas en mer generell uppfattning i samhället. Lärarna kan bli 
påverkade av samhällets syn på skola och undervisning. Det skulle också kunna vara en för-
klaring till enigheten i metodval lärarna emellan. 
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Styrdokument 
Något annat intressant som framkommit under studien är att lärarna aldrig nämner styrdoku-
menten under intervjuerna trots att de är tjänstemän och skyldiga att arbeta efter dem. Man kan då 
undra om de inte används eller om lärarna inte är medvetna om att de använder dessa. Vår 
tolkning är att de riktlinjer Lpf 94 (Skolverket, 1994) ger4, också efterföljs av lärarna i studien. 
Något som dock förvirrar är att lärarna säger att de känner sig fria i sina metodval trots att de är 
styrda av styrdokumenten. Kan det vara så att det som står i läroplanen är allmän vedertagen 
norm i samhället och att man därför inte reflekterar över att de arbetar enligt den? 
Metodik 
Under studien har det kommit fram att lärarutbildningen, och då framför allt metodikundervis-
ningen, är något som lärarna har haft nytta av under sin yrkeskarriär. Även Lager-Nyqvist (2003) 
betonar, i sin avhandling, metodikens betydelse för lärarstudenternas koppling mellan teori och 
praktik. Lärarstudenterna, i avhandlingen, säger sig sakna metodik i sin utbildning. Kontentan i 
Lager-Nyqvist (2003) tillsammans med vad de yrkesverksamma lärarna lyfter fram är att metodik 
kan ses som ett viktigt inslag i lärarutbildningen. Med den sammanfattningen kan man fundera 
över om inte metodiken åter borde bli en del av lärarnas utbildning. 
I vår studie försöker vi ersätta avsaknaden av metodikundervisning på lärarutbildningen 
med att studera personlig kunskap. Den personliga kunskapen består här av samlade erfarenheter 
angående undervisning. Eftersom de flesta lärarstudenterna inte har någon erfarenhet så måste de 
få ett substitut. Det skulle till exempel kunna vara metodikundervisning på lärarutbildningen. En 
annan ersättning skulle kunna vara att den nyutexaminerade läraren får en mentor på arbets-
platsen. Problemet med den sistnämnda lösningen är att det riskerar att bli en ensidig syn på 
metod eftersom man endast har en mentor. 
Framtida forskning 
Då vår studie är en explorativ studie och vi undersökt ett relativt outforskat område, finns det en 
hel del ytterligare forskning som kan göras. Till exempel så baserades vår studie på djup-
intervjuer, men det skulle naturligtvis vara intressant att se hur lärarna i praktiken undervisar. 
Som framtida forskning skulle man då kunna göra en deltagande observation av de intervjuade 
lärarna och se om de använder de metoder som de säger att de gör. Man skulle dessutom kunna 
göra en större studie, med fler lärare, vilket skulle ge ett mer generaliserbart resultat. 
Ytterligare en sak som skulle vara intressant att studera är hur mycket de intervjuade lärar-
nas egen metodikundervisning under utbildningstiden påverkat dem. De säger att de har fått med 
sig tips och idéer från utbildningen, men frågan är hur viktig denna egentligen är. Det är många år 
sedan lärarna i studien gick på lärarhögskolan och det är kanske trots allt kollegorna som är den 
viktigaste inspirationskällan i metodvalet. Skulle det gå att ta reda på vad som undervisades i 
metodik, när lärarna själva gick på lärarhögskolan, skulle man kunna se vilka metoder som fort-
farande används och vilka metoder som kommit från annat håll. 
Då vi ser att vissa metoder används av fler än en lärare, kan man fråga sig om dessa me-
toder är särskilt bra. Man skulle i en ny studie kunna intervjua elever och utföra kunskapstester 
för att se om dessa metoder verkligen är mer framgångsrika än andra när det gäller elevernas 
                                                 
4
 Vilka riktlinjer som avses beskrivs under rubriken Styrdokumentens inverkan på undervisningen. 
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kunskapsinhämtning och förståelse. Detta skulle svara på frågan om det som läraren anser är bra 
undervisningsmetoder också är metoder som är bra för eleverna och deras inlärning. 
Utgår man från vår studie kan man också fundera över om lärarnas metoder kan grundas i 
olika teorier om lärande. Genom utvidgade intervjuer kan man ta reda på om lärarna tillhör någon 
teoretisk inriktning när det handlar om kunskap, elevernas lärande och undervisning. Man kan 
alltså fråga sig: Hur väl stämmer deras undervisning med de teorier som finns? 
Slutsats 
Lybeck (beskriven i Tullberg, 1998:152) har en idé om att man som lärare lätt fastnar i sina 
tankebanor och detta medför att yrket inte utvecklas. Med hjälp av de erfarna lärarna i studien så 
hjälper vi till att lukra upp Lybecks ”paradigm”. Genom att framföra deras idéer angående 
undervisningsmetod ger vi läsarna en möjlighet att bryta detta ”paradigm”. Dessutom ger vi de 
lärare som inte har haft någon metodikundervisning på sin utbildning en chans att ta del av 
intervjupersonernas personliga kunskap. 
Intervjupersonerna har alla tagit intryck från flera olika håll under sin långa yrkeskarriär. 
Tullberg (1998) menar att man, när man tar del av andras tankar, kan få en ny syn på hur 
undervisning kan genomföras. Vi känner att vi genom vår studie har utvecklats som lärare. De 
intervjuade lärarna har framfört en hel del tips som vi hoppas har blivit förmedlade i studien. 
Dessutom har litteraturen vi använt till studien berikat oss i synen på undervisning. Att plocka 
upp idéer från så många håll som möjligt är också det tips Person 2 ger i slutet av sin intervju, till 
intervjuaren som nu ska gå ut i yrkeslivet. 
Den studie som Lager-Nyqvist (2003) gjort pekar mot att metodikundervisning åter borde 
införas på lärarutbildningen. På grund av de uppkomna resultaten angående de erfarna lärarnas 
behållning av den metodikundervisning de haft stödjer vi detta resultat. 
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Bilagor 
Bilaga 1 
Kemi A - Kursplan 
Mål 
Mål som eleverna skall ha uppnått efter avslutad kurs 
Eleven skall 
kunna planera och genomföra experimentella undersökningar på ett ur säkerhetssynpunkt 
tillfredsställande sätt, kunna bearbeta, redovisa och tolka resultatet samt redogöra för arbetet 
muntligt och skriftligt 
kunna beskriva hur modeller för olika typer av kemisk bindning bygger på atomernas 
elektronstruktur och kunna relatera ämnets egenskaper till bindningens typ och styrka samt till 
ämnets uppbyggnad 
ha kännedom om och kunna diskutera hur elektromagnetisk strålning växelverkar med materia  
ha kännedom om några grundämnen, kemiska föreningar och moderna material, deras 
egenskaper, förekomst och kretslopp samt deras betydelse t.ex. i jordskorpan eller inom olika 
verksamhetsområden i samhället 
kunna tolka, skriva och använda sig av formler för kemiska föreningar och reaktioner och därvid 
föra stökiometriska resonemang samt utföra enkla beräkningar 
kunna uppskatta entalpiförändring vid kemiska reaktioner samt använda sig av begreppen entropi 
och entalpi för att diskutera drivkraften för en reaktion 
kunna använda begreppen oxidation och reduktion och beskriva tillämpningar i industriella och 
vardagliga sammanhang 
ha kunskap om pH-begreppet, neutralisation, starka och svaga syror och baser samt kunna 
diskutera jämvikter i samband med t.ex. buffertverkan och kunna relatera dessa kunskaper till 
bland annat miljöfrågor. 
Betygskriterier 
Kriterier för betyget Godkänt 
Eleven använder införda begrepp, modeller och formler för att beskriva företeelser och kemiska 
förlopp.  
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Eleven utför laborationer och undersökande uppgifter enligt instruktioner och använder för 
situationen lämplig laboratorieutrustning samt tillämpar gällande säkerhetsföreskrifter. 
Eleven redovisar sina arbeten och medverkar i att tolka resultat och formulera slutsatser. 
Kriterier för betyget Väl godkänt 
Eleven kombinerar och tillämpar sina kunskaper i kemi för att belysa samband från olika 
verksamhetsområden i samhället. 
Eleven medverkar vid val av metod och utformning av laborativa undersökningar. 
Eleven bearbetar och utvärderar erhållna resultat utifrån teorier och ställda hypoteser och hanterar 
enkla beräkningar med säkerhet.  
Kriterier för betyget Mycket väl godkänt  
Eleven integrerar sina kunskaper i kemi från olika delområden för att förklara fenomen i 
omvärlden. 
Eleven tillämpar ett naturvetenskapligt arbetssätt, planerar och genomför undersökande uppgifter 
såväl teoretiskt som laborativt, tolkar resultat och värderar slutsatser samt bidrar med egna 
reflexioner. 
Eleven analyserar och diskuterar problemställningar med stöd av kunskaper från olika delar av 
kemin. 
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Bilaga 2 
Frågor till studien: 
• Använder du olika metoder för olika delar av kursen Kemi A? Gör du alltid likadant? 
(Om ej: Vad får dig att ändra strategi?) 
 Elektronstruktur 
 Kemisk bindning 
 Kemiska reaktioner 
 Enkel stökiometri 
 Enkla redoxprocesser 
 Syror och baser 
• Var har du fått din inspiration från angående metodval? 
• Vilka metoder känner du kan fånga elevernas intresse? 
• Har du fått någon Aha-upplevelse när du provat en metod? Vad hände? Vad var din roll? 
• Finns det någon metod som inte fungerar? Varför? Vad var din roll? 
• Vad vill du att eleverna ska få med sig från dina lektioner? 
• Vilken roll tycker du det spelar att eleverna får med sig grundbegrepp för fortsatt 
förståelse? 
• Känner du dig fri i dina metodval? Om nej: Vad styr? Om ja: Varför? Hur? Finns det 
något du känner begränsar dig i ditt metodval? Om något: Om den begränsningen inte 
hade funnits, hur hade du gjort då? 
• Hur fast är du i dina metodval, påverkas du fortfarande (av vem? forskning?) eller har 
tycker du dig ha funnit en ”best praxis”?  
• Hur använder du experiment i undervisningen? När kommer det in?(Om de undrar: 
elevaktivt, läraraktivt) 
• Hur tänker du angående integration mellan teori och praktik? I vilken ordning? Varför? 
• Hur mycket påverkar vilka elever du står inför ditt val av metod? 
• Hur undviker man att man i metodvalet inte når fram till alla elever? Hur får du med dig 
alla elever?  
• Hur upplever du att eleverna reagerar på dina metodval? 
• Vad skulle du behöva för att genomföra den undervisning som du strävar mot? 
• Vad skulle du vilja ge för tips, angående metod, till andra lärare? 
• Har du några frågor? 
• Vill du tillägga något? 
 
 
 
